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1 Einleitung

Die Fahigkeit, Verantwortung fiir die persdnliche Wissensaneignung zu
iibernehmen, zahlt zu den zentralen Kompetenzen, die ein Mensch im
Laufe seiner Bildungsgeschichte erwerben kann. Diese Kompetenz wird
auf jeder Stufe des Bildungssystems erwartet, wenn nicht sogar voraus-
gesetzt. Die Notwendigkeit der Beherrschung dieser Kompetenz beglei-
tet uns das ganze Leben: Nach Abschluss von Schule und Hochschu-
le wird auch im Erwerbsleben von den Menschen erwartet, sich stets
weiter zu bilden und selbststandig zu lernen (Stangel-Meseke, 2005).
Wosnitza (2000) konstatiert, dass die Vermittlung des selbstgesteuer-
ten Lernens in der Schule als defizitdr bezeichnet werden kann — somit
muss es zu der zentralen Aufgabe der Hochschulen gehéren, ,Selbst-
stdndigkeit, Selbstverantwortung und Selbsttétigkeit der Studierenden
zu férdern® (S. 5).

Jedoch verpflichtet nicht nur der Mangel an Ausbildung wéhrend
der Schulzeit die Hochschulen zu einer entsprechenden Forderung des
selbstgesteuerten Lernens. Auch die institutions- und situationsimma-
nenten Bedingungen und Strukturen tragen zu der Tatsache bei, dass
sich das Lernen wahrend des Studiums von dem wéahrend der Schulzeit
unterscheidet. Im Vergleich zur Schule ist das Studium an einer Univer-
sitdt gepragt von grofien Freirdumen: Die Anwesenheit in den Veran-
staltungen wird nicht immer kontrolliert, die Vor- und Nachbereitung
der Veranstaltungen ist freiwillig. Die Inhalte der Veranstaltungen sind

weniger stark vorstrukturiert (Schiefele, Streblow, Ermgassen & Mo-



schner, 2003). Studierende miissen iiber Organisationstalent und di-
verse andere Selbstmanagementfahigkeiten verfiigen, um sich in diesem
Kontext zurechtzufinden. Riickmeldungen zum Leistungs- und Wissens-
stand sind in der Hochschule deutlich seltener, da weniger Klausuren
als zu Schulzeiten geschrieben werden. Aufgrund dieser fehlenden kon-
tinuierlichen Uberpriifung des Gelernten wird die friihzeitige Korrektur
unangemessener Lernstrategien erschwert. Problematisch ist dies inso-
fern, als dass Studierende aus Schulzeiten Lernstrategien mitbringen,
die nicht notwendigerweise fiir die Verwendung in der Hochschule ge-
eignet sind (Schiefele et al., 2003) oder von ihnen trotz Eignung nicht
notwendigerweise eingesetzt werden. Insbesondere ein friithzeitiges Er-
kennen erfolgreicher Lernstrategien durch frithe Leistungskontrollen ist
somit nicht gegeben. Der Studierende muss selbst iberpriifen, inwiefern
die Lernstrategien angemessen erscheinen.

Lernen wird jedoch niemals nur durch die Eigenschaften und das
Verhalten von Studierenden beeinflusst. Vielmehr gibt es weitere Ein-
fliisse, die mit dem Begriff der Fremdsteuerung verkniipft sind. Ein
solcher Einflussfaktor sind z.B. Prifungen, worauf sowohl theoretische
Modelle (Schiefele & Pekrun, 1996) als auch empirische Befunde (Wild,
2000) hinweisen. Sie sind die géingigste Methode zur Uberpriifung der
Leistungen von Studierenden. Sie geben Auskunft, iiber welche Quali-
fikationen Studierende am Ende eines bestimmten Zeitraums (bspw.
eines Semesters) verfiigen sollen. Mit den Priiffungen wird entschie-
den, ob die Qualifikation ausreicht, um in den nichsten Handlungs-
oder Lernbereich eintreten und in ihm wirksam handeln zu koénnen.
Die Qualifikationen kénnen in der Regel mit verschiedenen miindli-
chen und schriftlichen Priifungen nachgewiesen werden. Thre Bedeut-
samkeit ergibt sich aus der Tatsache, dass sie eine Entscheidungsbasis
fiir auflenstehende Personen schaffen, die diese Qualifikationen nicht
einzeln nachpriifen kénnen. Solche Personenkreise sind z.B. zukiinfti-
ge Praktikumsplatz- oder Arbeitgeber (Flechsig, 1971). Obwohl selbst-

gesteuertes Lernen in der Hochschule ein zentrales Thema darstellt,



ist die Forschungslage zum Lernverhalten wiahrend der Studienzeit im
Vergleich zu der im schulischen Kontext gering ausgeprigt (Schiefele
et al., 2003). Der Forschungsbedarf auf dieser Ebene ist somit gege-
ben. Schiefele und Pekrun (1996) sprechen zudem von einem Defizit in
der Forschung iiber den Zusammenhang zwischen Selbststeuerung und
Priifungsleistung. Innerhalb der Forschungslandschaft lassen sich eine
Reihe von Studien finden, die allgemeine Lernstrategien erheben. Hin-
gegen sind Studien, die Lernstrategien priifungsnah erfassen, deutlich
seltener zu finden. Hier soll die vorliegende Untersuchung ansetzen. Ziel
dieser Arbeit ist es, einen modellgeleiteten Forschungsbeitrag zu liefern,
der sich mit den Zusammenhéangen zwischen Variablen des selbstgesteu-
erten Lernens und Lernerfolg in einer schriftlichen Priifung (Multiple
Choice-Klausuren) beschéftigt. Es wird {iberpriift, welche priifungsnah
erfassten Lernstrategien bzw. welche anderen Variablen des selbstge-
steuerten Lernens mit objektivem und subjektivem Klausurerfolg in
Verbindung stehen. Zusétzlich wird untersucht, ob und in welchem
Ausmaf} bestimmte Kombinationen aus Variablen des selbstgesteuer-
ten Lernens (sogenannte Lerntypen) sich als besonders leistungsstark
herauskristallisieren.

Die Arbeit schildert zunéchst den theoretischen und empirischen
Hintergrund rund um die Themen selbstgesteuertes Lernen und Prii-
fungen. Daraus werden die der Untersuchung zugrundeliegenden Hy-
pothesen abgeleitet. Der Methodikteil befasst sich mit der Stichpro-
be, dem Studiendesign und den verwendeten Instrumenten. Nach der
Beschreibung der Stichprobe wird im Ergebnisteil auf die deskriptiven
Befunde und Ergebnisse der Hypothesenprifung eingegangen. Abschlie-
Bend werden diese im Diskussionsteil eingeordnet und verglichen sowie

Implikationen fiir weitere Untersuchungen abgeleitet.






2 Theoretischer und empirischer Hin-

tergrund

Dieser Abschnitt befasst sich zundchst mit der Begrifflichkeit und den
Modellen des selbstgesteuerten Lernens. Im Anschluss werden die aus
einem zentralen Modell abgeleiteten relevanten Konstrukte ausfiihr-
lich beschrieben. In einem weiteren Abschnitt wird auf das Thema der
Priifungen als Form der Leistungsmessung, im Speziellen auf Multiple
Choice-Klausuren eingegangen. Abschlieend werden relevante empiri-

sche Befunde dargestellt.

2.1 Selbstgesteuertes Lernen

2.1.1 Definitionen und Synonyme

In modernen Lerntheorien wird der Erwerb bzw. die Konstruktion von
Wissen als Resultat von Lernprozessen betrachtet (Hasselhorn & Gold,
2006; Kintsch, 1996). Eng verkniipft ist damit der Begriff des selbst-
gesteuerten Lernens. Die bekannteste Definition stammt von Knowles
(1975, S. 18):

Selbstgesteuertes Lernen ist ein ,,Prozess, in dem Individu-
en die Initiative ergreifen, um mit oder ohne Hilfe anderer
ihren Lernbedarf festzustellen, ihre Lernziele zu formulie-
ren, personale und materielle Lernressourcen zu ermitteln,
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angemessene Lernstrategien auszuwéhlen und umzusetzen
sowie ihre Lernergebnisse zu beurteilen® (in Ubersetzung
von Straka, 2006, S. 390).

Schiefele und Pekrun (1996) fassen den Begriff deutlich weiter. Fiir sie
stellt selbstgesteuertes Lernen eine aktive Beeinflussung des Lernpro-
zesses durch den Lerner auf unterschiedlichen Ebenen dar, wobei moti-
vationale Variablen eine entscheidende Rolle spielen. Sie liefern damit

eine sehr umfassende Definition:

»Selbstreguliertes Lernen ist eine Form des Lernens, bei der
die Person in Abhéngigkeit von der Art ihrer Lernmotivati-
on selbstbestimmt eine oder mehrere Selbststeuerungsmaf-
nahmen (kognitiver, metakognitiver, volitionaler oder ver-
haltensméBiger Art) ergreift und den Fortgang des Lernpro-
zesses liberwacht“ (Schiefele & Pekrun, 1996, S. 258).

Bereits mit dieser Definition wird deutlich, dass die Begriffe selbst-
gesteuert und selbstreguliert synonym verwendet werden. Alternativ
finden sich in der Literatur auch die Bezeichnungen selbstorganisiert,
selbstbestimmt oder autonom(Aeppli, 2005; Konrad, 1999).

2.1.2 Rahmenmodell des fremd- und selbstgesteu-
erten Lernens
Es gibt eine Reihe von Forschungsgruppen, die sich mit der Thema-

tik des selbstgesteuerten Lernens auseinandersetzen und entsprechende
Modelle entwickelt habenlt

e Zwei-Schalen-Modell motivierten selbstgesteuerten Lernens (Stra-

ka, Nenninger, Spevacek & Wosnitza, 1996)

IDie Liste erhebt nicht den Anspruch auf Vollstandigkeit, vielmehr stellt sie eine
Auswahl derjenigen Forschergruppen dar, die héufig zitiert werden, vgl. z.B. Artelt
(2000), Schiefele et al. (2003), Schreblowski und Hasselhorn (2006), Spérer und
Brunstein (2006) oder Wild (2000).
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e Drei-Schichten-Modell des selbstregulierten Lernens (Boekaerts
& Minnaert, 1999)

e Zyklische Phasen der Selbstregulation (Zimmerman, 2000)

e Rahmenmodell des fremd- und selbstgesteuerten Lernens (Schie-
fele & Pekrun, 1996)

Thnen allen ist gemein, dass sie zentrale Variablen des selbstgesteuer-
ten Lernens wie Lernstrategien oder motivationale Variablen benennen
und einordnen. Eine Besonderheit des Phasenmodells von Zimmerman,
die das Modell von den anderen abhebt, ist die zyklische Anordnung
der Komponenten, die darauf hinweisen, dass selbstgesteuertes Lernen
ein sich stdndig wiederholenden Prozess darstellt.

Das Rahmenmodell des fremd- und selbstgesteuerten Lernens von
Schiefele und Pekrun (1996) bildet die Grundlage fiir die vorliegende
Arbeit. Im Vergleich zu den anderen drei genannten Modellen gelingt
es den Autoren, den Lernprozess als solchen in den Mittelpunkt zu
stellen, wobei dieser beeinflusst wird durch Variablen der internen und
externen Lernsteuerung. Erstere wird wiederum beeinflusst von Vor-
aussetzungen, die der Lerner mitbringt (Lernermerkmale). Schliefllich
werden explizit Ergebnisvariablen (Lernprodukte) definiert und in das
Modell aufgenommen (siehe Abbildung ).

Sowohl die Phasen des Lernprozesses als auch die interne Lernsteue-
rung werden von Schiefele und Pekrun (1996) in vor (Planung), wéh-
rend (Durchfiihrung) und nach dem Lernen (Bewertung) untergliedert.
Zu unterschiedlichen Zeitpunkten werden unterschiedliche Variablen
kognitiver, metakognitiver, ressourcenbezogener, motivationaler oder
volitionaler Art wirksam. Auch die Lernermerkmale kénnen hinsichtlich
Kognition, Motivation und Volition differenziert werden. Unter Lern-
produkten zdhlen die Autoren Merkmale des erworbenen Wissens wie
z.B. dessen Umfang und Tiefe.

In den folgenden Abschnitten werden die hier aufgezéhlten Varia-

blen des selbstgesteuerten Lernens ausfiihrlicher erldutert sowie deren
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Interne Lernsteuerung

Stabile Vor dem Lernen Wahrend des Nach dem Lernen
Lernermerkmale Lernens
Lernprozess: Planung Durchfihrung Bewertung |— Lernprodukte

| Externe Lernsteuerung |

Abbildung 1: Rahmenmodell des fremd- und selbstgesteuerten Lernens
(in Anlehnung an Schiefele & Pekrun, 1996, S. 271).

Anordnungen im Modell dargestellt.

2.1.3 Lernstrategien

2.1.3.1 Definition und Taxonomien

Lernstrategien nehmen bei der Selbststeuerung des Lernens eine zen-
trale Rolle ein. Sie konnen definiert werden als ,,...mehr oder weniger
komplexe, unterschiedlich weit generalisierte bzw. generalisierbare, be-
wusst oder auch unbewusst eingesetzte Vorgehensweisen zur Realisie-
rung von Lernzielen, zur Bewéltigung von Lernanforderungen® (Lomp-
scher, 1994, S. 114). Lernstrategien werden in der Literatur unterschied-
lich klassifiziert. Im folgenden werden die Taxonomieformen kurz an-
gerissen. Eine ausfiihrliche Beschreibung findet sich bei Artelt (2000).
Die fiir diese Arbeit zentrale Taxonomie wird abschliefend dargestellt.

Eine erste Moglichkeit zur Differenzierung bietet die Frage, ob die
Strategien die Informationsverarbeitung direkt oder indirekt beeinflus-
sen. So genannte Primdrstrategien steuern die unmittelbaren kogni-
tiven Prozesse der Informationsaufnahme und -verarbeitung wahrend
des Lernens (wie z.B. das Zusammenfassen von Texten). Stiitzstrategien
hingegen sind nicht-kognitive Aktivitdten, die den Lernprozess beein-
flussen (wie z.B. Aufmerksamkeitskontrolle, Artelt, 2000).



2.1 Selbstgesteuertes Lernen 9

Ein anderes Unterscheidungsmerkmal ist die Bandbreite der Ein-
satzmoglichkeiten der Strategien. Wahrend die Anwendung von All-
gemeinen Strategien in allen denkbaren Situationen moglich ist (z.B.
Zeitmanagement), konnen Spezifische Strategien nur in bestimmten Si-
tuationen angewandt werden (wie Additionsregeln, Artelt, 2000).

Bei der Unterscheidung zwischen Mikro-, Meso- und Makrostrategi-
en ist das Kriterium zur Differenzierung die zeitliche Erstreckung. Wah-
rend Mikrostrategien elementare Informationsverarbeitungsprozesse mit
kurzer zeitlicher Ausdehnung (z.B. das Finden von Analogien) umfas-
sen, werden zu Mesostrategien hochautomatisierte Vorgehensweisen ge-
z&hlt (z.B. Verstehensprozesse beim Lesen langerer Texte). Makrostra-
tegien zeichnen sich durch Prozesse mit langerer zeitlicher Ausdehnung
aus (z.B. langfristiges Arbeitsverhalten, Artelt, 2000).

Schlieflich kénnen Lernstrategien danach unterschieden werden, wel-
che Funktion ihnen beim Informationsverarbeitungsprozess, also bei der
Selektion, Speicherung, Konstruktion und Integration von Wissen und
Informationen zukommt. Weinstein und Mayer (1986) unterscheiden
zwischen Wiederholungs-, Elaborations- und Organisationsstrategierﬂ
sowie Strategien zur Verstandniskontrolle, affektiven und motivationa-
len Strategien.

Die Forschergruppe um Weinstein entwickelte einen Fragebogen zur
Erfassung der genannten Lernstrategien (LASSIL: Learning and Study
Strategies Inventory). Jedoch wird diesem ein Mangel an prizisem Be-
zug zur theoretischen Konzeption vorgeworfen. Zudem seien die emo-
tionalen und motivationalen Komponenten nicht klar von den kogni-
tiven Lernstrategien abgrenzbar (Vogele, 2004). Als theoretisch deut-
lich stringenter und konsequenter in der Abgrenzung der kognitiven
Lernstrategien untereinander als auch gegeniiber den motivationalen

Aspekten werden die Arbeiten der Arbeitsgruppe um Pintrich einge-

2Strategien der Wiederholung, Elaboration und Organisation kénnen als Enko-
dierungsstrategien zusammengefasst werden. Die Autoren kombinieren diese Gruppe
mit der Komplexitdt der Aufgaben, so dass eine Unterscheidung zwischen Lernstra-
tegien in einfachen und umfangreichen Aufgaben vorgenommen wird.



10 2.1 Selbstgesteuertes Lernen

stuft (Wild, 2000). Im Folgenden wird auf deren Lernstrategietaxo-
nomie ausfithrlicher eingegangen, deren Ansatz im deutschsprachigen

Raum von der Forschergruppe um Schiefele iibernommen wurde.

2.1.3.2 Lernstrategieansatz nach Pintrich

Die Arbeitsgruppe um Pintrich (Pintrich, Smith, Garcia & Mc Kea-
chie, 1991; Pintrich, Smith, Garcia & Mc Keachie, 1993) trennen drei
Klassen von Lernstrategien: kognitive, metakognitive und ressourcen-

orientierte Lernstrategien. Zu den kognitiven Strategien zéhlen
e Elaboration
e Organisation
e Wiederholung und
e Kritisches Denken.

Neue Inhalte werden am besten verstanden, behalten und angewen-
det, wenn sie mit vorhandenem Wissen verkniipft — elaboriert — werden
(Krause & Stark, 2006). Unter der Lernstrategie Flaboration werden
solche Aktivitdaten gefasst, die der Integration neuer Informationen in
bereits bestehendes Wissen dienen, wie dies z.B. geschieht, wenn ein
Studierender Alltagsbeispiele fiir einen bestimmten Sachverhalt findet
(Krohne & Hock, 2007). Sie konnen als generative Tétigkeit bezeich-
net werden, da der Lernende aktiv Beziehungen zwischen den Infor-
mationen herstellen muss und somit ein tieferes Verstehen erzeugen
will (Hasselhorn & Gold, 2006). Wéhrend der Organisation werden die
vorliegenden Informationen in eine strukturierte Form tiberfithrt, die
die Verarbeitung erleichtert. Ein Student, der eine Grafik erstellt, in
der die wichtigsten Informationen zusammengetragen und die Verbin-
dungen untereinander herausgestellt sind, oder ein Exzerpt von einem
zu lesenden Text anfertigt, hat sein Wissen organisiert (Hasselhorn &
Gold, 2006; Krohne & Hock, 2007). Wiederholt wird beispielsweise,
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wenn der Lernstoff (Fakten, Regeln und Zusammenhénge) vom Studie-
renden mehrfach im Kopf durchgegangen oder aufgesagt wird. Ziel ist
es, die neue Information im Arbeitsgedédchtnis zu halten und somit die
Verkniipfung mit dem Vorwissen (Elaboration) zu unterstiitzen (Has-
selhorn & Gold, 2006). Schlielich kann ein Studierender einen Sach-
verhalt kritisch prifen, in dem er Begriindungen analysiert oder mit
konkurrierenden Hypothesen vergleicht (Krohne & Hock, 2007). Stei-
ner (2006) konstatiert, dass Elaborations- und Organisationsstrategien
semantische Verarbeitungsprozesse implizieren und somit die Tiefen-
verarbeitung von Wissen fordern. Bei Wiederholungsstrategien gehe
man lediglich von repetitiven Prozessen aus, die nur auf das Einprégen
von Oberflichenmerkmalen wie Schriftbild oder Wortklang ausgerichtet
seienf] Damit erhalten diese Strategien aber eine negative Konnotati-
on, die ungerechtfertigt erscheint, da jeglicher Erwerb von Wissen oder

Fertigkeiten Wiederholung voraussetzt:

,Die meisten anderen Arten des Lernens, vom Wahrneh-
mungslernen {iber das motorische Lernen bis hin zum Erler-
nen bedeutungshaltiger Wissensinhalte sind im Anschluss
an eine bewusste und relativ langsam ablaufende Aufbau-
phase auf wiederholte Aktivitdten des lernenden Individu-
ums angewiesen. Fasst man den Begriff des Prozeduralisie-
rens von begrifflichem Wissen oder des Automatisierens von
Abldufen (z.B. das Bedienen einer Maschine) ins Auge, so
erscheint der Prozess des Wiederholens als conditio sine qua
non“ (Steiner, 2006, S.101).

Der Einsatz kognitiver Strategien wird durch die metakognitiven

Lernstrategien reguliert; sie sind ihnen somit tibergeordnet (Leutner &

3 Auch andere Autoren sprechen von Unterschieden in den Lernaktivititen und
betiteln die Formen auf unterschiedliche Art und Weise. Eine Ubersicht findet sich
bei Thomas und Bain (1984, S. 227): ,transformational and reproductive lear-
ning“ (Biggs, 1983), ,meaningful and rote learning“ (Ausubel, 1968), ,, generative“
und ,reproductive processing® (Wittrock, 1974), ,comprehension* und ,operati-
on learning“ (Pask, 1976), ,deep and elaborative processing® und ,fact retention*
(Schmeck, 1983), ,deep/surface“ (Marton & Saljo, 1976).
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Leopold, 2006). Je komplexer die Lernanforderungen sind, desto be-
deutender wird der flexible, kritische und reflektierte Umgang mit den
Lernstrategien. Metakognition bedeutet, dass Lernprozesse ,,auf Basis
von Kenntnissen iiber das Funktionieren des eigenen kognitiven Sys-
tems® gesteuert werden (Welzel, 2005, S. 387; vgl. auch Schiefele &
Pekrun, 1996). Dieser Kategorie werden die drei Strategien

e Planung,
e Uberwachung und

e Regulation

zugeordnet (Pintrich et al., 1991), die sowohl theoretisch als auch
empirisch oft nicht derart streng getrennt werden koénnen. Um eine
Lernsequenz zu planen, bedarf es des Setzens von Zielen, des Formulie-
rens von Lernfragen und der Feststellung der Aufgabenanforderungen.
Somit kann der Lerner bestimmen, welche Strategien er fiir sinnvoll
erachtet und einsetzen mochte (Schiefele & Pekrun, 1996, Schreblowski
& Hasselhorn, 2006). Die wihrend der Planung gesetzten Ziele dienen
als Kriterium im Uberwachungsprozess. Das aktuelle Verhalten kann
stets daraufhin gepriift werden, ob es zielfithrend ist. Ein Studierender
kann sich z.B. selbst Fragen stellen, um das eigene Versténdnis zu kon-
trollieren. Werden in diesem Rahmen Diskrepanzen deutlich, setzt ein
Regulierungsprozess ein, um das Verhalten wieder auf den Weg zum
Ziel zu bringen (Pintrich, 1999). So kann der Studierende bspw. ent-
scheiden, einen schwierigen Text langsamer zu lesen, damit er ihn auch
wirklich verstehen kann. Uberwachung und Regulation sind demnach
eng miteinander verbunden (Schiefele & Pekrun, 1996). Andere Auto-
ren (z.B. Hasselhorn & Gold, 2006) fassen Uberwachung und Regulati-
on in einer Strategie zusammen und schlagen als weitere metakognitive
Komponente die Bewertung vor. Sie setzt nach Beendigung der Auf-
gabe ein: Stimmen die erzielten Ergebnisse mit den gesetzten Zielen
iiberein? Waren die verwendeten Strategien wirklich hilfreich? War das

Zeitmanagement sinnvoll?
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[ Lernstrategien ]
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Abbildung 2: Lernstrategiekategorien

Die dritte Kategorie ist die der ressourcenbezogenen Lernstrategien.
Aufgrund des Merkmals, dass ihr Einfluss stets indirekter Art ist, wer-
den sie von kognitiven und metakognitiven Strategien abgegrenzt, die
direkt auf den Lernprozess wirken. Da Lerner iiber Ressourcen sowohl
in der Person als auch in der Umwelt verfligen, die reguliert werden
miissen, kann man zwischen internem und externem Ressourcenma-
nagement unterscheiden. Ersterem gehoren das Management von Zeit
und Anstrengung an, letzterem koénnen die Gestaltung der Lernumge-
bung, das Lernen mit Studienkollegen (Peers) und die Hilfesuche bei
anderen Personen zugeordnet werden (Schiefele & Pekrun, 1996)@ In
Abbildung [2] sind die verschiedenen Lernstrategien sowie ihre Zuord-
nung zu den Kategorien noch einmal zusammenfassend dargestellt.

Die Zentralitdt des Ansatzes von Pintrich ergibt sich daraus, dass
sich verschiedene Arbeiten an dieser Aufteilung der Lernstrategien di-
rekt darauf beziehen (siehe z.B. CreB & Friedrich, 2000; Streblow &
Schiefele, 2006) oder sich bei der Entwicklung einer eigenen Kategori-
sierung von Lernstrategien daran orientieren (z.B. Wosnitza, 2000). Die

dreifaktorielle Struktur wurde bspw. von Seeber, Boerner, Keller und

4Diese Strategien kénnen auch als Studienstrategien (,,studying strategies®, Has-
selhorn & Gold, 2006, S. 91) bezeichnet werden.
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Abbildung 3: Lernstrategien im Rahmenmodell des fremd- und selbst-
gesteuerten Lernens (in Anlehnung an Schiefele & Pekrun, 1996, S.
271).

Beinborn (2006) — wenn auch in modifizierter Form — beibehalten. El
Abschlieflend bleibt festzuhalten, dass der Ansatz der Arbeitsgrup-
pe um Pintrich fiir das Rahmenmodell des fremd- und selbstgesteuer-
ten Lernens von Schiefele und Pekrun (1996) iibernommen wurde. In
Abbildung [3] wird deutlich, an welchen Stellen die Lernstrategien den

Lernprozess beeinflussen.

5In ihrem auf Basis empirischer Daten entwickelten Modell stellen die metako-
gnitiven Strategien keinen eigenen Faktor dar, sondern liegen als ordnendes Prinzip
iiber den ressourcenbezogenen und kognitiven Strategien. Die metakognitive Stra-
tegie Planung geht einher mit Zeit-, Anstrengungs-, Aufmerksamkeits- und Ler-
numgebungsmanagement. Kontrolle bringt die beiden Strategien Elaboration und
Kritisches Priifen mit sich. Regulation hdngt mit dem Lernen mit anderen Studien-
kollegen, Literatur und Organisationsstrategien zusammen.
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2.1.4 Motivationale Variablen

Pintrich (1988) zufolge ist klar, dass die Aneignung von Wissen ei-
nes motivierten Lerners bedarf. Er kritisiert jedoch, dass die Variable
Motivation in kognitiven Modellen studentischen Lernens oft ignoriert
wird oder schlecht konzeptualisiert ist. Verfiigt ein Studierender {iber
verschiedene Lernstrategien, bedeutet dies noch nicht, dass er sie in
Lernsituationen einsetzt: Zum einen ist es wichtig, dass der Lerner die
Absicht des Lernens bildet, zum anderen, dass er diese Absicht auch
in Verhalten umsetzt. Es ist somit theoretisch zu erwarten, dass sich
sowohl die Intensitét als auch die Qualitdt der Motivation positiv auf
den Lernprozess und die Lernleistung auswirken. Weiterhin wird an-
genommen, dass die Umsetzung der Lernintention in Lernhandlungen
abhéngig ist von der Tatsache, ob es einer Person gelingt, diese vor
konkurrierenden Handlungszielen und Ablenkungen zu schiitzen (Wild,
Hofer & Pekrun, 2001). Somit sollte sich auch Volition positiv auf die
Lernleistung auswirken. Motivation und Volition stellen demnach inte-
grale Bestandteile des selbstgesteuerten Lernens dar. Zusétzlich wird
auf die Selbstwirksamkeitserwartung eingegangen, ein Konstrukt, des-
sen Zentralitdt fiir viele Bereiche, u.a. fiir das Lernen, nachgewiesen

werden konnte.

2.1.4.1 Motivation

Definition

,2Motivation ist ein prozeBhaftes Geschehen, in dem Hand-
lungsziele herausgebildet und das Verhalten und Erleben
auf diese Ziele ausgerichtet werden. Eine solche Motivation
entsteht durch das Zusammenwirken von situativen Anrei-

zen und Motiven“ (Schneider & Schmalt, 2000, S. 34).

Ubertrigt man diese Definition auf den Kontext des Lernens, stellt
die aktuelle Lernmotivation die aktuell erlebte Absicht dar, bestimm-

te Wissensinhalte oder Fertigkeiten zu erlernen (Schiefele & Pekrun,
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Abbildung 4: Determinanten motivierten Verhaltens: Uberblicksmodell
mit ergebnis- und folgenbezogenen Erwartungen (nach Heckhausen &
Heckhausen, 2006, S. 5).

1996). Sie zeichnet sich durch einen situationsspezifischen, voriiberge-
henden Handlungswunsch aus (Streblow & Schiefele, 2006). Da sowohl
Personen tiber mehrere Motive verfiigen als auch Situationen mehrere
Anreize bieten, diirfte es zu jedem Zeitpunkt zu zahlreichen Motivati-
onstendenzen kommen (Wegge, 1998). Weist ein Lerner eine bestimmte
Form der Motivation wiederholt auf, kann von habitueller Lernmotiva-
tion gesprochen werden (Schiefele & Pekrun, 1996).

Die Grundannahme, dass eine Interaktion von Personen- und Situa-
tionsvariablen in Form von Motivierung zu einer Handlung fithrt, wurde
von Heckhausen und Rheinberg (1980) in ihr Uberblicksmodell einge-
bettet. Sowohl Ergebnisse von Handlungen sowie deren Folgen wurden
aufgenommen. Zudem zeigt das Modell, dass sich auf Seiten der Person
unterschiedliche Erwartungen, sogenannte motivationsbezogene Kogni-
tionen, ergeben (Schiefele & Pekrun, 1996) (vgl. Abb. [d).

Die Situations-Ergebnis-Erwartung (S-E-Erwartung) stellt die An-
nahme einer Person dar, wohin sich die Situation entwickeln wiirde,
wenn die Person nicht handelnd eingreifen wiirden. Je starker die-
se Erwartung ist, desto schwécher ist die Motivation zu handeln. So

konnte ein Lerner beispielsweise feststellen, dass er auch ohne Lernen



2.1 Selbstgesteuertes Lernen 17

die kommende Priifung bestehen kénnte. Die Berechnung, mit welcher
Wahrscheinlichkeit die eigene Handlung zum angestrebten Ergebnis
fithrt, stellt die Handlungs-Ergebnis-Erwartung (H-E-Erwartung) dar.
So kénnte ein Lerner fiir sich (subjektiv) die Wahrscheinlichkeit berech-
nen, dass die Lernhandlung dazu fithrt, eine Priiffung mindestens mit
einer bestimmten Note bestanden wiirde. Je hoher diese Wahrschein-
lichkeit eingeschétzt wird, desto grofler ist die Tendenz der Person zu
handeln. Die Ergebnis-Folge-Erwartung (E-F-Erwartung) ist die An-
nahme einer Person dariiber, wie stark das Handlungsergebnis und die
Folge (welche fiir die Person einen gewissen Wert besitzt) miteinan-
der verkniipft sind. Sie wird auch als Instrumentalitit bezeichnet. So
konnte sich der Lerner fragen, inwiefern das Bestehen der Klausur (mit
einer bestimmten Note) dazu beitrdgt, den nichsten Studienabschnitt
zu erreichen. Je stiarker diese Verbindung ist, desto stéarker ist auch die
Handlungstendenz (Artelt, 2000).

Eine weitere zentrale motivationale, in diesem Modell aber nicht
genannte Erwartung ist die sogenannte Selbstwirksamkeitserwartung.
Darunter verstehen Pintrich et al. (1991) Selbstbewertungen hinsicht-
lich der eigenen Fihigkeit, eine Aufgabe zu meistern. Sie beinhalten
sowohl die Bewertung zur Fahigkeit, die Aufgabe ausfiihren zu kénnen,

als auch die Zuversicht in die fiir die Aufgabe notwendigen Fertigkeiten.

Intrinsische und extrinsische Motivation Schiefele und Pekrun
(1996) konstatieren, dass neben dem Ausmaf aktueller und habitueller
Lernmotivation auch entscheidend ist, welche Qualitdt die Motivation
hat, d.h. aus welchen Griinden eine Person zu lernen beabsichtigt.
Theoretisch ist vorstellbar, dass es so viele unterschiedliche For-
men von Motivation gibt, wie man Griinde heranziehen kann. Klas-
sischerweise wird zwischen intrinsischer und extrinsischer Motivation
unterschieden (Schiefele & Koller, 2006). Diese Unterscheidung konnte
empirisch stets gesichert werden. So ermittelte bspw. Gritz-Timmers

(2003) ebenfalls aus ihren Daten zwei Faktoren (intrinsische und extrin-



18 2.1 Selbstgesteuertes Lernen

sische Motive), nachdem sie verschiedenen Stichproben eine Reihe von
Items présentierte, die auf Basis von vier theoretisch angenommenen
Variablen (1) Quelle der Beweggriinde (eigene vs. fremde Wiinsche),
(2) Richtung der Wiinsche (Anstreben vs. Vermeiden), (3) Bezug im
Geschehensprozess (Handlung, Ergebnis, Folgen) und (4) Fokussierung
des Bezugs (Erleben vs. Gegenstand) konstruiert wurden.

Als intrinsische Motivation bezeichnet Pekrun (1993) solche For-
men, bei der der Lerner Handlungskontrolle (,,Handlungskontroll-Er-
wartungen®, S. 89) erwartet und der Lernhandlung als solcher positive
Qualititen (Interesse, Freude etc.) beimisst. Fxtrinsische Motivation
basiert neben der Handlungskontroll-Erwartung auch auf erwarteten
Handlungsfolgen sowie deren subjektiver Bewertung: Sie entsteht, wenn
die Person glaubt, eine Lernhandlung ausfiihren zu kénnen, die positi-
ve Folgen erwarten lasst. Pekrun (1993) versteht darunter zum einen
Leistungsmotivation mit dem Ziel, Erfolge zu erzielen und Misserfolge
zu vermeiden. Zum anderen zahlt er sozial-orientierte Aufgabenmoti-
vation dazu, also die Motivation, Arbeitsaufwand und Mihe in Lern-
handlungen zu investieren, um positive Reaktionen von Bezugsperso-
nen zu erhalten bzw. negative zu vermeiden. Die Zuordnung von Kom-
petenzmotivation gestaltete sich fiir Pekrun (1993) etwas schwieriger.
Sowohl fiir die Zuordnung zur intrinsischen als auch zur extrinsischen
Motivation kénnen Argumente gefunden werden. Nach der empirischen
Uberpriifung an Schiilern der Sekundarstufe fasste er intrinsische und
Kompetenzmotivation zu einer Dimension zusammen.

Eine Unterscheidung der extrinsischen Motivation, die im Bereich
der Hochschulforschung gebrauchlich ist (vgl. z.B. Schiefele et al.,
2003), stammt von Wild, Krapp, Schiefele, Lewalter und Schreyer (1995).
Ebenso wie bei Pekrun (1993) stellt leistungsbezogene Lernmotivation
eine zentrale Variable dar. Hinzu kommen wettbewerbs- und berufsbezo-
gene Motivation. Wahrend sich erstere durch ein Bestreben auszeichnet,
bessere Leistung zu zeigen und in Priifungen erfolgreicher abzuschnei-

den als andere, richtet sich letztere auf die Zeit nach dem Studium aus.
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Gute Einstiegs- und Berufschancen sowie gute finanzielle Absicherung
stehen als Griinde fiir das Lernen im Mittelpunkt.

Dass es nicht um die Frage geht, ob ein Studierender intrinsisch oder
extrinsisch motiviert ist, sondern vielmehr darum, in welchem Ausmafl
die Motivationsformen das Lernen jeweils beeinflussen, verdeutlicht fol-

gendes Zitat:

,Lernen in Schule und Studium ist vermutlich immer bis zu
einem bestimmten Grad extrinsisch motiviert, da die meis-
ten Schiiler bzw. Studenten das Ziel haben, Prifungen mit
Erfolg zu absolvieren. Entscheidend ist also nicht die Frage,
ob ein Schiiler intrinsisch oder extrinsisch motiviert ist, son-
dern in welchem Verhéltnis diese beiden Formen der Lern-
motivation zueinander stehen (s.a. Buff, 2001)“ (Schiefele
& Koller, 2006, S. 306).

2.1.4.2 Volition

Lange Zeit konzentrierte man sich in der Motivationspsychologie le-
diglich auf das Problem der Zielbildung bzw. -selektion (Motivation),
wahrend die Zielrealisierung (Volition), d.h. die Aufrechterhaltung von
Absichten und deren Umsetzung in Handlungen, vernachléssigt wur-
de (Goschke, 2002; Schiefele & Pekrun, 1996). Die Bedeutsamkeit des
Themas zeigt sich auch dann, wenn man beachtet, dass es aufgrund
der multiplen Anreize einer Situation und der multiplen Motive einer
Person zu multiplen Absichten und Zielen kommen kann. Dann steht
einer Lernabsicht moglicherweise eine konkurrierende Motivationsten-
denz (z.B. Kaffee trinken gehen) entgegen. Hinzu konnen der Absicht
entgegenstehende starke Gewohnheiten (z.B. téglich zu einer bestimm-
ten Uhrzeit fernzusehen) kommen (Goschke, 2002). Volition schirmt
die Lernabsicht gegen diese konkurrierenden Einfliisse ab. Diese kénnen
sowohl von der Person selbst ausgehen als auch auflerhalb der Person
liegen. Je stérker die gefasste Lernabsicht ist, desto stérker sind auch

die entsprechenden volitionalen Prozesse. Voraussetzung ist allerdings,
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dass sich der Lerner prinzipiell in der Lage sieht, die fragliche Absicht
tatsichlich auszufiihren (Schiefele & Pekrun, 1996), d.h. ein gewisses
Maf} an Selbstwirksamkeit vorhanden ist.

Das von der Arbeitsgruppe um Heckhausen entwickelte ,,Rubikon-
modell der Handlungsphasen®, welches die Prozesse vor und nach einer
Handlung genauer beleuchtet und zwischen Motivation und Volition

differenziert, wird im Folgenden Abschnitt ausfiihrlich dargestellt.

Rubikonmodell der Handlungsphasen Im Rahmen des Rubikon-
modells ist Lernen ein Prozess, der schon vor dem Ausfithren von Lern-
handlungen beginnt. Folgende vier Handlungsphasen werden angenom-
men: (1) Abwégen, (2) Planen, (3) Handeln und (4) Bewerten. Sie wer-
den dahingehend differenziert, ob sie motivationalen oder volitionalen
Charakter aufweisen. Wenn eine Person Wiinsche und Handlungsalter-
nativen antizipiert und diese auf ihre Wiinschbarkeit und Realisierbar-
keit iberpriift, befindet sie sich in der pradezisionalen Motivationspha-
se der Abwdagung. Abgeschlossen wird diese durch eine Entscheidung
und somit der Bildung einer Ziel- bzw. Handlungsintention (z.B. die
nichsten vier Stunden zu lernen). Sie zeichnet sich durch einen deut-
lich hoheren Verbindlichkeitscharakter aus. Der Ubergang wird deshalb
auch metaphorisch mit dem Uberschreiten des Rubikond¥ beschrieben.
Nach Bildung der Lernintention folgt eine zweigeteilte Volitionspha-
se: Planung und Handlung. Zunéchst wird auf die Gelegenheit der In-
tentionsrealisierung gewartet oder diese herbeigefiihrt (Paulus, 1999).
In der Planungsphase wird versucht, das in der Abwéigungsphase eta-
blierte Ziel zu realisieren, indem konkrete Strategien entworfen und

vorgemerkt werden. Bevorzugt werden zielrealisierungsdienliche Infor-

6Der Begriff ,,Uberschreiten des Rubikons“ steht dafiir, sich unwiderruflich auf
eine Handlung einzulassen. Dies ist historisch zu erklaren. Das (bewaffnete) Uber-
schreiten des Rubikons (im rémischen Reich ein Grenzfluss zwischen einer Provinz
Gallia cisalpina und dem italienischen Kernland), so wie es einst César 49 v. Chr.
tat, bedeutete eine direkte Kriegserkldrung an den rémischen Senat. Céasar loste
damit einen Biirgerkrieg aus, den er anschliefend gewinnen musste (Achtziger &
Gollwitzer, 2006).
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mationen wahrgenommen. Zudem wird verhindert, dass die Intention
erneut abgewogen wird, was die Realisierung verzogern wiirde. In der
Handlungsphase wird die Lernabsicht beharrlich mit Hilfe der geplan-
ten Strategien verfolgt. Auch hier werden Aspekte in der Person und
Umgebung beachtet, die den Handlungsablauf unterstiitzen, stérende
Einfliisse werden ignoriert (Achtziger & Gollwitzer, 2006). Mit der Rea-
lisierung des Handlungsergebnisses wird die Intention deaktiviert (Pau-
lus, 1999). Abschliefend wird das Handlungsergebnis moglichst objek-
tiv und genau bewertet, z.B. hinsichtlich der erwarteten und der realen
Konsequenzen. So kann sich der Lerner fragen, ob er die vier Stun-
den effektiv genutzt hat oder ob er das weifl, was er nach dieser Zeit
wissen wollte. Bei Zufriedenheit wird das Ziel deaktiviert. Wird jedoch
Unzufriedenheit mit dem Lernergebnis bzw. den Konsequenzen erlebt,
hat der Lerner unterschiedliche Reaktionsmoglichkeiten: Senkung des
Anspruchsniveaus, Planung neuer, geeigneterer Handlungen oder De-
aktivierung des Ziels (Achtziger & Gollwitzer, 2006). Die Phase der
Bewertung hat wie die des Abwéigens motivationalen Charakter.

Zu Beginn des Abschnitts wurde beschrieben, wie Motivati-
on aus einer Interaktion von Situationsanreiz und Motiv entsteht und
somit zu einer zielgerichteten Handlung, einem Handlungsergebnis und
entsprechenden Folgen fiithrt. Abbildung [5] verdeutlicht, wie sich die
unterschiedlichen Handlungsphasen des Rubikonmodells in das Uber-
blickmodell der Motivation integrieren lassen.

Abschliefend kann festgestellt werden, dass sich die Handlungs-
phasen des Rubikonmodells zum grofiten Teil im Rahmenmodell des
fremd- und selbstgesteuerten Lernens (sieche Abbildung @ wiederfin-
den lassen — lediglich die Phase des Abwéagens fehlt. Die Autoren ge-
hen wahrscheinlich davon aus, dass die Lernabsicht bereits gebildet ist.
Motivationale Variablen sind in anderen Modellen weniger dezidiert
vertreten. In Boekaerts ,,Drei Schichten Modell des selbstregulierten
Lernens® wird lediglich von ,,Wahl von Zielen* gesprochen; im ,,Zwei-

Schalen-Modell motivierten selbstgesteuerten Lernens® von Straka und
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Intentions- Intentions- Intentions-
bildung initiierung deaktivierung
Motivation Volition Volition Motivation
radezisional ostdezisional aktional ostaktional
| Abwagen | | Planen | Handeln Bewerten |

e S
1

3.
CS——‘ 4. Handlung [—{ 5.Ergebnis [— 6.Folgen
Initeraktion

<
2. Situation

Abbildung 5: Integration des Modells der Handlungsphasen in das
Uberblicksmodell (nach Heckhausen & Heckhausen, 2006, S. 7).

Interne Lernsteuerung
Stabile Vor dem Lernen Wahrend des Nach dem Lernen
Lernermerkmale * Motivation (z.B. Lernens * Motivation:
o Rt Absichtsbildung) « Volition Selbstverstirkung
Orientierungen * Volition (Abschirmung
und (Abschirmung und Aufrecht-
Uberzeugungen und Aufrecht- erhaltung der
« Volitionale erhaltung der )
Merkmale Lernintention)
Lernprozess: Planung Durchfiihrung Bewertung I—; Lernprodukte

I Externe Lernsteuerung I

Abbildung 6: Motivationale Variablen im Rahmenmodell des fremd-
und selbstgesteuerten Lernens (in Anlehnung an Schiefele & Pekrun,
1996, S. 271).
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Kollegen steht die Bedarfsbestimmung fiir die Motivation des Lerners.

Volitionale Handlungskontrollstrategien nach Kuhl Im Rubi-
konmodell der Handlungsphasen wurde beschrieben, dass in den bei-
den volitionalen Phasen der Planung und Realisierung der Handlung
gewisse Strategien eine zentrale Rolle spielen. Sie kénnen eingesetzt
werden, sobald eine Absicht gebildet wurde — sie sind jedoch dann von
besonderer Bedeutung, wenn der Handlung nur schwache Intentionen
zugrundeliegen oder innere bzw. duflere Hindernisse auftreten (Schiefe-
le & Pekrun, 1996). Fiir einen Lerner konnte das bspw. bedeuten, dass
es ihm dank Volition gelingt, trotz hoher Priifungsidngstlichkeit eine
Priifung zu absolvieren (Paulus, 1999).

Kuhl ist der Name, mit dem die Erforschung volitionaler Handlungs-
kontrollstrategien verkniipft ist. Er identifizierte sechs Prozesse, durch
die aktuelle Handlungsabsichten gegeniiber konkurrierenden Absichten

abgeschirmt (Kuhl, 1987) und somit geschiitzt werden:

1. Aufmerksamkeitskontrolle/selektive Aufmerksamkeit: Ausblenden
von Informationen, die die aktuelle Absicht nicht stiitzen (Ban-
nert & Schoor, 2008) (z.B. willentliche Vermeidung, die Kurz-
nachrichten eines Freundes zu lesen, mit denen dieser den Lerner
zu einer Party einladen kénnte, wenn der Lerner sich gerade auf

eine Priifung vorbereitet)

2. Motivationskontrolle: gezielte Steigerung der Motivation, die ak-
tuelle Absicht auszufithren (Kuhl, 1987) (z.B. stetiges Denken an
die Vorteile, die durch das Lernen entstehen, und anschlieender
Belohnung, z.B. durch Selbstlob)

3. Emotionskontrolle: Beeinflussung eigener Gefiihle, so dass sie for-
derlich fiir die Realisierung des Ziels/der Absicht sind (Goschke,
2002) (z.B. Erzeugung einer positiven Stimmung bei einem lang-

weiligen Pflichttext fiir eine Klausur)
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4. Handlungsorientierte Bewdltigung von Mz’sserfolgerﬂ Ausschop-
fung und Nutzung des personlichen Handlungsrepertoires zum
Umgang mit Misserfolgen (Kuhl, 1987) (z.B. wenn der Lerner
sich bei einer schwierigen Prifung nicht mehr vornimmt, mit ei-

ner Eins zu bestehen, sondern iiberhaupt zu bestehen)

5. Umweltkontrolle: absichtsforderliche Verdnderung der Umgebung
(Kuhl, 1987) (z.B. Einplanen von festen Zeiten fiir Lernaktivité-
ten)

6. Sparsamkeit der Informationsverarbeitung: Vermeidung von (iiber-
méifig langer) Abwigung alternativer Handlungen, die die aktu-
elle Absicht gefihrden konnten (Kuhl, 1987; Schiefele & Pekrun,
1996) (z.B. kann ein Lerner durch die Technik Gedankenstopp
willentlich Gedanken zur Abwégung zwischen Kaffeetrinken und

Lernen abbrechen)

Nachdem die motivationalen Lernermerkmale vorgestellt wurden,

befasst sich der folgende Abschnitt mit kognitiven Lernermerkmalen.

2.1.5 Kognitive Lernermerkmale

Im Rahmenmodell des fremd- und selbstgesteuerten Lernens nehmen
Schiefele und Pekrun (1996) (vgl. Abb.[7) an, dass kognitive Merkmale
der lernenden Person eine wichtige Rolle spielen und das Lernverhal-
ten beeinflussen. Empirische Studien konnten die Bedeutung von Vor-
wissen und kognitiven Fertigkeiten (Intelligenz) belegen. Diese beiden

Konstrukte werden im Folgenden theoretisch umrissen.

"Goschke (2002) zeigt auf, dass die emotionale Bewiltigung von Misserfolgen
unter Emotionskontrolle zu fassen ist und sich somit von einer handlungsorientierten
Bewiltigung unterscheidet.
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Interne Lernsteuerung

Stabile
Lernermerkmale
* Kognitive
Fahigkeiten
* Vorwissen

Vor dem Lernen Wihrend des Nach dem Lernen
Lernens

Lernprozess: Planung Durchfiithrung Bewertung I—; Lernprodukte

I Externe Lernsteuerung I

Abbildung 7: Kognitive Lernermerkmale im Rahmenmodell des fremd-
und selbstgesteuerten Lernens (in Anlehnung an Schiefele & Pekrun,
1996, S. 271).

2.1.5.1 Vorwissen

Wissen kann als eine Menge mentaler Reprisentationen beschrieben
werden (Gruber, 1999). Bereits verfiigbares inhaltliches und fertigkeits-
bezogenes Wissen wird als Vorwissen bezeichnet (Végele, 2004) und
als Inhalt des Langzeitgeddchtnisses eingeordnet (Gruber, 1999; Has-
selhorn & Gold, 2006). Krause und Stark (2006) weisen darauf hin,
dass der Begriff Vorwissen den des Wissens genauer spezifiziert, da er
implizit andeutet, dass es einen Wissensstand vor und nach einer Lern-
aktivitdt gibt. Im Allgemeinen wird davon ausgegangen, dass Lernen
umso erfolgreicher ist, je mehr relevantes, inhaltsbezogenes Vorwissen
zur Verfiigung steht; Unterschiede in Ausmafl und Qualitét des Vorwis-
sens konnen dabei interindividuelle Unterschiede im Lernerfolg erkliaren
(Hasselhorn & Gold, 2006).

Im Folgenden werden die Dimensionen von Vorwissen und ihre Be-

deutsamkeit ndher betrachtet.

Dimensionen des Vorwissens Vorwissen kann als multidimensio-
nales Konstrukt bezeichnet werden. Dimensionen unterschiedlichster
Art deuten auf die Komplexitit des Konstrukts hin. Nach Krause und
Stark (2006) kann Vorwissen hinsichtlich sieben Dimensionen differen-

ziert werden:
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1. Vorwissen kann zunichst dahingehend unterschieden werden, ob

der Inhalt innerhalb einer funktionalen Einheit, einer sogenann-
ten Domdneﬁ bleibt (man spricht dann von bereichs- bzw. domé-
nenspezifischem Vorwissen) oder doméneniibergreifend ist (Jong
& Ferguson-Hessler, 1996; Krause & Stark, 2006). Renkl (1996)
verweist jedoch darauf, dass Doménen nicht exakt und formal

einwandfrei voneinander abgegrenzt werden kénnen.

. Das, worauf sich das Vorwissen bezieht (z.B. innerhalb einer Do-

méne), wird als inhaltliche Dimension bezeichnet. Krause und
Stark (2006) unterscheiden zwischen deklarativem, prozeduralem
und konditionalem Wissen. Deklaratives Wissen umfasst das Wis-
sen {iber Fakten, Begriffe, Bedeutungen von Symbolen und Kon-
zepten sowie die Prinzipien einer Doménﬂ (vgl. auch Gruber,
1999). Prozedurales Wissen bezieht sich auf das Koénnen, also
Wissen iiber Handlungen und Fertigkeiten, die zum gewiinsch-
ten Erfolg fithren (Gruber, 1999). Dank konditionalem Wissen
weif} die Person, welches Wissen in welcher Situation angewendet
werden sollte (Krause & Stark, 2006).

. Da Menschen iiber ein umfangreiches Alltagswissen verfiigen und

aufgrund eigener jahrelanger Erfahrungen subjektive Theorien
iiber Objekte und Zusammenhénge entwickeln, die sich wieder-
holt bewédhrt haben, entsteht ein spezifischer Wissensstand. Es
stellt sich nun die Frage, inwieweit dieses Vorwissen dem aktuel-
len wissenschaftlichen Erkenntnisstand entspricht ( Wissenschaft-
lichkeit). Sind sie mit ihm nicht vereinbar, werden sie als ,naive
Konzepte“ (Renkl, 1996, S. 183) bezeichnet (,Die Erde ist eine

8oder auch: Gegenstandsbereich, Wissensgebiet, ausgewiesenes thematisches
Feld

9Damit sind spezifische Vorgehensweisen, Maximen etc. eines Gebietes gemeint

(z.B. Einsatz verschiedener Unterrichtsmethoden, Alltagsbezug etc.) (persénliche
Mitteilung: Ulrike-Marie Krause, 2008).
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Kugel“ vs. ,Die Erde ist eine Scheibe*). Naives Vorwissen kann
demnach mit gewissen Fehlkonzepten behaftet sein, was wieder-
um den Erwerb von wissenschaftlich korrektem Wissen erschwe-

ren oder beeintrichtigen kann.

4. Die Umfangsdimension bezieht sich auf die Grofle der Wissensba-
sis. Man geht davon aus, dass je umfangreicher (und vernetzter)
das Wissen ist, desto schneller und effektiver aufgrund der viel-
faltigen Ankniipfungspunkte neue Informationen gelernt werden
kénnen. Laut Artelt (2000) bestimmt das Ausmafl des Vorwissens

auch, wie viele und welche Inhalte erinnert werden.

5. Die Bewusstheitsdimension gibt an, inwiefern das Wissen expli-
zierbar ist: Explizites Wissen ist verbalisierbar und damit bewusst
abrufbar. Diese Eigenschaft wird dem deklarativen Wissen zuge-
schrieben. Im Unterschied dazu stellt prozedurales Wissen zum
groflen Teil implizites Wissen dar, welches nicht oder nur schwer
deklarierbar ist und unbewusst aktiviert wird (Krause & Stark,
2006).

6. Die Reprdsentationsdimension beschéftigt sich mit der Frage, in
welcher Form Vorwissen abgespeichert wird. Deklaratives Wissen
wird mit sogenannten Netzwerkmodellen in Verbindung gebracht,
denen die Annahme zugrunde liegt, dass Wissen durch unter-
schiedliche Assoziationen verbunden ist. Unterschieden werden im
Netzwerkmodell Propositionen (Pradikat- Argument-Strukturen),
semantische Relationen (,ist ein“, ,hat ein) sowie Schemata und
Skripte. Jong und Ferguson-Hessler (1996) weisen darauf hin, dass
abstrakte Worter (z.B. Freundschaft) nur mittels Propositionen,
konkrete Worter (wie z.B. Apfel) auch durch Bilder abgespeichert
werden. Fiir prozedurales Wissen werden Produktionsregeln, d.h.
konkrete Handlungsanleitungen in Form von Wenn-Dann-Regeln
angenommen (wenn Bedingung X vorliegt, dann handle in die-
ser oder jener Weise) (Krause & Stark, 2006, vgl. auch Kintsch,



28 2.1 Selbstgesteuertes Lernen

1996).

7. All die unter 1-6 aufgefiihrten Dimensionen sind ausschlagge-
bend fiir die sogenannte Handlungsrelevanz. Die Auspriagung der
Dimensionen entscheidet dariiber, welche Operationen das Vor-
wissen generell oder in einer bestimmten Lernsituation erlaubt.
So kann es bspw. vorkommen, dass ein Lerner in einem Gebiet
iiber deklaratives Wissen verfiigt und in der konkreten Problem-

l6sungsssituation nicht einsetzt und anwendet.

Bedeutung von Vorwissen Die tatsichliche Relevanz von Vorwis-
sen als Pradiktor fiir Lernerfolg wird kontrovers diskutiert. Zum einen
wird die Position vertreten, dass inhaltliches Vorwissen den Hauptpréa-
diktor fiir den Lernerfolg darstellt. Zum anderen wird angenommen,
dass Vorwissen und Lernstrategien interagieren. Eine Préferenz fiir sol-
che Interaktionsmodelle ist erkennbar. Vertreter einer dritten Position
stufen die Vorwissenseinfliisse auf den Lernerfolg als relativ gering bzw.
negativ ein (Artelt, 2000), da Vorwissen nur dann die Lernleistung ver-
bessern kann, wenn es zum einen tatsédchlich aktiviert wird und zum
anderen mit der zu verarbeitenden Information kompatibel ist.
Wiéhrend auf der einen Seite unbestreitbar ist, dass Vorwissen den
Lernprozess beeinflusst, ist auf der anderen Seite jedoch noch unklar,
wie sich dieser Prozess letztlich ereignet. Angenommen wird, dass, wenn
Vorwissen aktiviert wird und sich als kompatibel mit der zu lernenden
Information erweist, der Lerner mittels seines Vorwissens eine Entschei-
dung hinsichtlich der Frage féillen kann, ob die vorliegenden Informa-
tionen relevant sind, und entsprechend seine selektive Aufmerksamkeit
steuert (Hasselhorn & Gold, 2006). Umfangreiches Vorwissen ermog-
licht somit dem Lerner, die wesentlichen Inhalte aus der Fiille der In-
formationen herauszufiltern und aufzunehmen. Auf diese ausgewéahlten
Lerninhalte werden dann Lernstrategien angewendet (Vogele, 2004).
In diesem Zusammenhang ist besonders auf elaborative Lernaktivité-

ten hinzuweisen, die sich der Definition nach durch eine Verkniipfung
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von neuem und bereits vorhandenem Wissen auszeichnen. Verfiigt ein
Lerner tiber das den Aufgabenanforderungen entsprechende Doménen-
wissen und setzt Lernstrategien in Abhéngigkeit von diesen Anforde-
rungen flexibel ein, wird diese Féhigkeit als ,Lernkompetenz* (Lind &
Sandmann, 2003, S. 172) bezeichnet.

Wenn der Lerner mit einer Vielzahl und Vielfalt neuer Informatio-
nen umgehen muss, dann ist es von Vorteil, wenn er die einkommenden
Informationen anhand von sinnvollen gréfieren Einheiten (z.B. Chunks,
Schemata, Konzepte) ordnen kann. Umfangreiches Vorwissen ermog-
licht dem Lerner eine schnellere Aktivierung dieser Einheiten und ent-
lastet damit das Arbeitsgedéchtnis. Vorwissen kann auch das Interesse
an einem Thema und damit die Bereitschaft zur Mobilisierung weiterer
Ressourcen fir den Lernprozess erhdhen (Hasselhorn & Gold, 2006).

Als Resiimee kann folgendes Zitat gelten, bei dem Renkl (1996, S.

175) anschaulich die Vorteile umfangreichen Vorwissens formuliert:

,Offensichtlich tritt hier eine Art von Matthaus-Effekt auf:
Wer schon viel weifl, kann auch viel dazu lernen; wer we-
nig weif}, kann auch kaum etwas lernen. Weinert (1994)
spricht in diesem Zusammenhang sogar von einem Wissens-
Paradox: Betrachte man naiverweise das Gedéchtnis als eine
Art Lager, so mifite es umso schwieriger sein, noch etwas
hinzuzufiigen, je mehr bereits im Gedéchtnis gespeichert ist.
Tatséchlich scheint aber das Gegenteil der Fall zu sein: Je
mehr jemand weifl; umso mehr kann er aufnehmen

2.1.5.2 Intelligenz

Beschéftigt man sich mit der Thematik Intelligenz, wird relativ schnell
deutlich, dass eine einheitliche Definition bis heute noch nicht gefunden
wurde. Viele unterschiedliche Definitionen wurden in der Geschichte der
Intelligenzforschung entwickelt. Eine Ubersicht dariiber und die damit
verbundenen Problematiken finden sich bei Amelang und Bartussek
(2001) bzw. Nettelnstroth (2003).
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Der Begriff Intelligenz leitet sich aus dem Lateinischen intellegere
ab, was so viel bedeutet wie ’erkennen, begreifen, verstehen’, bzw. in-
tellegentia: "Einsicht, Verstdndnis, Kennerschaft’ (Fréhlich, 2000) oder
auch intellectus, also "Erkenntnis und Einsicht’ (S, 2006). Laut Zim-
bardo, Gerrig und Graf (2004) hat sich eine Gruppe von Forschern auf
folgende Definition geeinigt:

,Intelligenz ist eine sehr allgemeine geistige Fahigkeit, die
unter anderem die Fahigkeit zum schlussfolgerndem Den-
ken, zum Planen, zum Problemlésen, zum abstrakten Den-
ken, zum Verstehen komplexer Ideen, zum raschen Auffas-
sen und zum Lernen aus Erfahrung einschliefit“ (Gottfred-
son, 1997a, S. 13, zitiert nach Zimbardo et al., 2004, S.
405).

Trotz der Schwierigkeit, Intelligenz allgemeingiiltig zu definieren,
koénnen folgende Annahmen als breit anerkannt betrachtet werden: Zu-
néchst ist Intelligenz ein Konstrukt bzw. eine latente Eigenschaft, die
selbst nicht beobachtbar ist. Mittels Verhalten, das als fiir Intelligenz
typisch eingestuft wird, kann auf diese Eigenschaft geschlossen werden.
Diese Verhaltensindikatoren werden durch entsprechende Testaufgaben
gemessen. Aufgrund der immer wieder nachweisbaren Stabilitdt hat
sich Intelligenz als Disposition — also die Neigung einer Person, in be-
stimmten Situationen ein bestimmtes Verhalten zu zeigen — etablieren

kénnen.

Intelligenz als genereller Faktor oder Profil aus mehreren Pri-
mairfaktoren Eng verkniipft ist das Thema Intelligenz seit jeher mit
der Frage nach akademischer Leistung. Den Grundstein fiir die Intelli-
genzforschung legte Binet, der vom franzosischen Ministerium fir Er-
ziehung zu Beginn des 20. Jahrhunderts beauftragt wurde, ein Ver-
fahren zu entwickeln, das es ermoglicht, schwach begabte Kinder zu
selektieren. Thm und seinem Partner Simon gelang es, einen Test zu

etablieren, der modernen Anspriichen an psychologische Testverfahren
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geniigte. Binet legte damit den Grundstein fiir ein neues Kapitel der
Psychologie, der Intelligenz(test)forschung (Nettelnstroth, 2003). Mit
der Binet-Skala etablierte er das Konzept der allgemeinen Intelligenz,
das mit einem einzigen, globalen Kennwert intellektuelle Leistung be-
schreibt. Des Weiteren setzte sich damit die Frage nach Unterschieden
in der Intelligenzhohe durch.

Der Ansatz von Binet wurde von Spearman (1914) zur ,,Theorie der
zwei Faktoren“ weiterentwickelt und modifiziert. Die Grundannahme
jedoch blieb: verantwortlich fiir jegliche intellektuelle Aktivitat einer
Person ist zum groflen Teil der gleiche Fundus an mentaler Energie
(,one and the same general fund of mental energy“, S. 103), auch als
allgemeiner Faktor ,g“ bezeichnet. Je nach Art der zu erbringenden
Leistung in entsprechenden Tests kommt aber laut Spearman (1914)
noch ein spezifisches Leistungsvermogen (,specific capacity®, S. 105)

hinzu, deren Wirkung jedoch als sehr gering eingestuft wird:

»As regards the correlations between mental tests, the theo-
ry of two factors maintains that the specific one mereley
contributes the usually insignificant 'casual’ additions dis-
cussed on page 103 and 104. With this small exception, the
whole of correlations between the tests is declared to be de-
ducible from the general factor alone* (Spearman, 1914, S.
105).

Einen kontrastierenden Ansatz vertrat dagegen Thurstone. Seiner
Meinung nach sei ,,g“ nur ein statistisches Artefakt, das mittels der
verwendeten Methoden entsteht — seine Existenz wurde verneint (Net-
telnstroth, 2003). Vielmehr sei intelligentes Verhalten aufgaben- oder
bereichsspezifisch (Perleth & Ziegler, 1999). Mit seiner neuen Heran-
gehensweise — der multiplen Faktorenanalyse — konnte Thurstone in-
telligentes Verhalten als Ergebnis aus sieben unabhéngigen Faktoren
bzw. Intelligenzbereichen, den Primérfihigkeiten (,primary (mental)
abilities“, Thurstone, 1957, S. 92), beschreiben: (1) Sprachverstind-
nis (V, verbal comprehension), (2) Wortflissigkeit (W, word fluency),



32 2.1 Selbstgesteuertes Lernen

(3) Rechenfertigkeit (N, number), (4) Raumvorstellung (S, space), (5)
mechanisches Gedéchtnis (M, memory), (6) Wahrnehmungsgeschwin-
digkeit (P, perceptual speed) und (7) Schlussfolgerndes Denkerf"’}

Intelligenz wurde nunmehr nicht mehr als einzelner Wert, sondern
als Profil aus diesen Priméarfihigkeiten (,,primary mental profiles*, Thur-
stone, 1957, S. 100) definiert.

Heute wird angenommen, dass die beiden widerspriichlichen Ansét-
ze (Intelligenz als genereller Faktor vs. mehrere gemeinsame Faktoren)
auf Unterschiede in der Merkmals- und Personenstichprobe sowie der
verwendeten Analysemethode zuriickzufithren sind. Ebenso stoft die
Annahme, dass das Vorhandensein eines g-Faktors und spezifische Féa-
higkeiten fiir unterschiedliche Aufgaben das Konstrukt der Intelligenz
ausmachen, im wissenschaftlichen Diskurs auf Akzeptanz. Der Schwer-
punkt der Forschung hat sich nun auf Fragestellungen zur Struktur
der Intelligenz unterhalb des Generalfaktors verschoben (Nettelnstroth,
2003). In diesem Sinne wird zunéchst auf den Ansatz von Cattell, der
fiir die Konstrukte fluide und kristallisierte Intelligenz bekannt gewor-
den ist, und danach auf das mit dem Namen Jéger verkniipfte Berliner

Intelligenzstrukturmodell eingegangen.

Cattell: Das Konzept der fluiden und kristallisierten Intelli-
genz FKin weiterer Meilenstein in der Intelligenzforschung wird Cattell
fir das Konzept der fluiden und kristallisierten Intelligenz zugeschrie-
ben. Sie stellen zwei Intelligenzfaktoren dar, die zwar spezifischer als
allgemeine Intelligenz, aber dennoch sehr breit angelegt sind. Unter
dem Faktor fluide Intelligenz (gg2) werden vererbte und von Lerner-
fahrungen unabhéngige geistige Fahigkeiten (,,fundamentale biologische

Lernkapazitit®, Nettelnstroth, 2003, S. 74) einer Person verstanden; sie

10Thurstone erwihnt 1957 zwei weitere Probefaktoren (,tentative factors®, S. 94)
D und R, deren Beschreibung nicht so klar sind wie die der anderen sieben Faktoren.
Die dazugehorigen Aufgaben verdeutlichen, dass u.a. schlussfolgernde Aufgaben ent-
halten sind. Spéter beschrankt sich Thurstone auf sieben gesicherte Faktoren (vgl.
Nettelnstroth, 2003)
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gelten als kulturunabhéngig. Damit sind Personen in der Lage, neuar-
tige Probleme mit keinen oder nur minimalen Wissensvoraussetzungen
zu losen. Dem Faktor kristallisierte Intelligenz (g.) sind sechs Primér-
faktoren (s, v, r, n, f, m) untergeordnet, die an die Primérfaktoren von
Thurstone erinnern. Er umfasst die von im Verlauf der Entwicklung in
Schule und Familie erlangten und gefestigten (,kristallisierten®) geisti-
gen Fahigkeiten einer Person. Das vorhandene Wissen wird im Sinne
eines Transfers zur Losung vertrauter kognitiver Probleme angewendet.
Der Faktor hat damit einen kulturspezifischen Anteil. Die abschlielen-
de Faktorenanalyse dritter Ordnung erbrachte einen Faktor der Allge-
meinen Intelligenz (gf(5)) — eine Interkorrelation aus gy; und g. — der
»einen hoheren Anteil fluider Intelligenz aufweist, ansonsten aber Spe-
armans g-Faktor annéhernd entspricht* (Nettelnstroth, 2003, S. 71).
Liepmann, Beauducal, Brocke und Amthauer (2007) beschreiben
fluide und kristallisierte Intelligenz als zwei Pole eines Kontinuums.
Fluide Intelligenz hangt dabei in hohem Mafle mit schlussfolgerndem
Denken und kristallisierte Intelligenz mit der Leistungsdimension Wis-
sen zusammen. Beide Generalfaktoren konnen in reiner Form auftreten,
aber auch durch den jeweils anderen Faktors beeinflusst sein. Demnach
kann schlussfolgerndes Denken geféirbt sein von durch Akkulturation
erlangtem Wissen, aber ebenso schlussfolgerndes Denken einen Einfluss

haben auf das Wissen selbst.

Jager: Das Berliner Intelligenzstrukturmodell Das Berliner In-
telligenzstrukturmodell nach Jéger gilt als integratives Modell und stellt
eine Verbindung von Modellen dar, die eine Einheitlichkeit von In-
telligenz annehmen, und solchen, die fir die Aufspaltung von Intel-
ligenz pladieren. Alle Typen von Intelligenz- und Kreativitatsaufga-
ben der bisherigen Forschung bzw. Testung (mehr als 2000) wurden
als Ausgangsbasis zur Konstruktion des neuen Tests bzw. Modells zu-
sammengestellt. Deren Anzahl wurde fiir die Analysen basierend auf

unterschiedlichen Kriterien zunéchst reduziert. Explorative Faktoren-
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und Clusteranalysen ergaben vier operative (Bearbeitungsgeschwindig-
keit, Merkfihigkeit, Einfallsreichtum, Verarbeitungskapazitéit) und drei
inhaltsgebundene Fahigkeiten (figural-bildhaftes, verbales und nume-
risches Denken) als eigenstéandige Faktoren (,,Modalitdten“, Jager, St}
& Beauducal, 1997a, S. 4). Diese werden jedoch nicht im Sinne von Pri-
mérfaktoren interpretiert, sondern stellen eine multifaktoriell beding-
te Leistung dar (Nettelnstroth, 2003). Die sieben Fahigkeitskonstrukte
sind ausfiihrlicher in Tabelle [Tl beschrieben.

Aus dieser bimodalen Klassifikation und der Grundannahme, dass
jede Intelligenzleistung damit zu beschreiben sei, ergibt sich die fiir das
Berliner Intelligenzstrukturmodell (BIS) bekannte Matrix mit 12 Zellen
(vgl. Abb. . Die rautenférmige, kreuzklassifizierte Darstellungsform
soll andeuten, dass die beiden Komponenten miteinander korrelieren
(Krohne & Hock, 2007) und somit zu einem Fahigkeitskonstrukt (All-
gemeine Intelligenz, gprg) aggregiert werden konnen. Dieses steht im
Modell als Integral an der Spitze der Fahigkeitshierarchie (Jager et al.,
1997a). An dieser Stelle ist somit der breite g-Faktor reprisentiert (Net-
telnstroth, 2003).

Die kognitiven Leistungen werden in entsprechenden Tests iiber-
priift. Jede Aufgabe kann einer Zelle im Modell zugeordnet werden
und stellt einen ,substituierbare[n] [...] Fahigkeitsindikator][...]* (Jager
et al., 1997a, S. 6) dar. Insgesamt soll jede Leistung in einer Testauf-
gabe als Indikator fiir drei Fahigkeiten dienen: operative, inhaltsgebun-
dene und allgemeine Intelligenz.

Das Modell kann im deutschsprachigen Raum als am weitesten ent-
wickelt und empirisch am besten fundiert eingestuft werden (Perleth &
Ziegler, 1999; Perleth, 2008). Amelang und Bartussek (2001) bezeich-
nen das hypothesengeleitete und methodenkritische Vorgehen der Au-
toren als absolut beispielhaft. Das BIS-Modell konnte vielfach mit un-
terschiedlichem Aufgabenmaterial kulturiibergreifend (Siif}, 2006) und
fiir unterschiedliche Begabungs- und Altersgruppen repliziert werden
(Preckel & Briill, 2008).
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Tabelle 1: Beschreibung der sieben Fahigkeitskonstrukte des BIS, klas-

sifiziert nach Modalitdt

Operationen

Bearbeitungsgeschwin-
digkeit (B)

Merkfahigkeit (M)

Einfallsreichtum (E)

Verarbeitungskapazitét
(K)

Arbeitstempo, Auffassungsgeschwindigkeit und
Konzentrationskraft beim Losen einfach struktu-
rierter Aufgaben von geringem Schwierigkeitsni-
veau.

Aktives Einprdgen und kurzfristiges Wiederer-
kennen oder Reproduzieren von verschiedenarti-
gem Material. Die frithere Bezeichnung Gedécht-
nis (G) wurde gedndert, da im Verlauf der Mo-
dellentwicklung nur noch kurzfristige Behaltens-
leistungen einbezogen werden konnten.

Flexible Ideenproduktion, die Verfiigbarkeit viel-
faltiger Informationen, Reichtum an Vorstellun-
gen und das Sehen vieler verschiedener Seiten,
Varianten, Griinde und Moglichkeiten von Ge-
genstdnden und Problemen voraussetzt, wobei es
um problemorientierte Losungen geht, nicht um
ungesteuertes Luxurieren der Phantasie.

Verarbeitung komplexer Informationen bei Auf-
gaben, die nicht auf Anhieb zu lésen sind, son-
dern Heranziehen, vielfaltiges Beziehungsstiften,
formallogisch exaktes Denken und sachgerechtes
Beurteilen von Informationen erfordern.

Inhalte

Anschauungsgebunden-
es, figural-bildhaftes
Denken (F)

Sprachgebundenes, ver-
bales Denken (V)

Zahlengebundenes, nu-
merisches Denken (N)

Einheitsstiftendes Merkmal scheint hier die Ei-
genart des Aufgabenmaterials zu sein, dessen Be-
arbeitung figural-bildhaftes und/oder raumliches
Vorstellen erfordert.

Grad der Aneignung und der Verfiigbarkeit des
Beziehungssystems Sprache.

Grad der Aneignung und der Verfiigbarkeit des
Beziehungssystems Zahlen.

Anmerkungen. Tabelle in Anlehnung an Jager et al. (1997a, S. 6f)
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Bs™
Allgemeine Intelligenz

Operationen Inhalte

B (Bearbeitungsgeschwindigkeit) F (figural - bildhaft)
V (verbal)
M (Merkfihigkei

Abbildung 8: Das Berliner Intelligenzstrukturmodell (BIS, in Anleh-
nung an Jéger et al., 1997, S. 5).
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2.1.6 Zusammenfassung

Zusammenfassend lédsst sich sagen, dass selbstgesteuertes Lernen ein
Prozess ist, bei dem der Lerner aktiv agiert, um Wissen zu erwer-
ben. Das Rahmenmodell des fremd- und selbstgesteuerten Lernens von
Schiefele und Pekrun (1996) geht ebenfalls davon aus, dass die Person
selbst auf den Lernprozess, also die Planung, Durchfithrung und Bewer-
tung des Lernens, einwirkt (interne Lernsteuerung). Diese Beeinflus-
sung geschieht mittels der verwendeten Lernstrategien, der Motivation
und Volition der Person: Nach Feststellung von Lernzielen und Lernbe-
darf ist es Aufgabe der Person, kognitive Lernstrategien auszuwahlen,
Lernressourcen zu ermitteln und einzusetzen sowie den Lernprozess zu
planen, zu iiberwachen und abschlieBend zu beurteilen. Aufgrund von
Abwigungen bzgl. des Wertes des Ziels sowie der Erwartung, das Ziel
erreichen zu konnen, entsteht eine mehr oder weniger klare Absicht,
Lernzuwachs durch eigene Handlungen zu erreichen. Der Lerner ist
dann motiviert. Volitionale Faktoren hingegen sorgen dafiir, dass die-
se Absicht aufrechterhalten, in eine konkrete Lernhandlung umgesetzt

und gegen konkurrierende Absichten geschiitzt wird.

2.2 Priifungen

Im Rahmenmodell des fremd- und selbstgesteuerten Lernens (Abbil-
dung [9) von Schiefele und Pekrun (1996) verdeutlichen die Autoren,
dass Priifungen eine Form der Fremdsteuerunglﬂ darstellen, die sich
auf den Lernprozess bzw. die Lernsteuerung auswirkt (vgl. dazu auch
Krapp, 1993). Eine ausfiihrliche Zusammenstellung dessen, wie Prii-
fungen das Leistungsergebnis beeinflussen kénnen, findet sich bei Ja-

cobs (2003). Zunéchst muss jedoch festgestellt werden, dass Priifung

M Einige von Schiefele et al. (2003) selbst untersuchte Aspekte der Fremdsteue-
rung sind z.B. die Kompetenz des Lehrenden, die Relevanz der Inhalte sowie der
Leistungsdruck in der Veranstaltung als Indikator fiir Lehrqualitét.
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Interne Lernsteuerung

Stabile Vor dem Lernen Wihrend des Nach dem Lernen
Lernermerkmale Lernens
Lernprozess: Planung Durchfithrung Bewertung |— Lernprodukte

| Externe Lernsteuerung (z.B. Priifungen) |

Abbildung 9: Priifungen als externe Lernsteuerung im Rahmenmodell
des fremd- und selbstgesteuerten Lernens (in Anlehnung an Schiefele
& Pekrun, 1996, S. 271).

ein sehr allgemein gehaltener Begriff ist, der bspw. hinsichtlich seiner
Funktionen oder seiner methodischen Aspekte ausdifferenziert werden
kann. Prinzipiell kann festgehalten werden, dass Priifungen der Er-
fassung von Lernleistungen dienen und das am héufigsten eingesetzte
Instrument von Lehrenden an Schulen und Hochschulen sind (Krohne
& Hock, 2007).

Im Folgenden wird darauf eingegangen, welche Funktionen Prii-
fungen erfiillen kénnen. Schliellich werden unterschiedliche Priifungs-
formen vorgestellt und speziell Bearbeitungsformate von schriftlichen
Prifungen vorgestellt. Abschliefend wird der Bezug von Priifungen zur

psychologischen Diagnostik hergestellt.

2.2.1 Zu den Begriffen Priijfungen und Leistung im
Hochschulkontext

Zunéchst stellt sich die Frage, was unter dem Begriff Prifungen zu ver-
stehen ist. Liefmann-Keil (1971) versteht darunter jegliche Formen von
einheitlichen Examen — sei es der Erwerb von Scheinen, Teilnahme an
Klausuren oder auch das Vordiplom — die dazu dienen, Aussagen tiber
das Ausmaf von ,Kenntnisse[n] fiir mehrere zusammengehdérende |.. .|
Wissenschaftsbereiche* und der ,Denkfahigkeit® (S. 42) Studierender
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treffen bzw. das Ausmafl kontrollieren zu konnen (Kvale, 1972). All-
gemeiner gesprochen handelt es sich um Leistungen, die Studierende
erbringen.

Zur Bewertung der Leistung konnen in Abhéngigkeit von der ge-
stellten Aufgabe unterschiedliche Mafstébe herangezogen werden (vgl.
Krohne & Hock, 2007):

e Richtigkeit: Unterscheidung zwischen korrekten und inkorrekten

Ergebnissen, wie bspw. bei Rechen- oder Multiple Choice-Aufgaben.

e Qualitét: mehr oder weniger gut/angemessen, z.B. bei der Bewer-

tung von offenen Aufgaben wie Essays oder Hausarbeiten.

e Schnelligkeit: das Tempo, in dem die Losung generiert wird.

Gerade im Hochschulkontext sind Richtigkeit und Qualitit Kriteri-

en, die immer wieder anzutreffen sind.

2.2.2 Funktionen von Priifungen

Bei der Beschéftigung mit dem Thema Prifungen stoft man unweiger-
lich auf die Frage, welche Funktionen sie erfiillen. Auch hierzu gibt es
unterschiedliche Klassifikationen. Eine Ubersicht findet sich bei Metz-
ger (1986). Eine ausfiihrliche und noch heute vielfach zitierte Klassifi-
zierung der moglichen Funktionen (vgl. z.B. Aebli, 1987; Langfeldt &
Imhof, 1999; Metzger & Niiesch, 2004; Miiller & Bayer, 2007; Rost,
2008; Wild, 2000) von Priifungen liefert Flechsig (1971). Er unter-
scheidet zwischen Rekrutierungs-, didaktischer sowie Herrschafts- und
Sozialisationsfunktion, die jeweils noch einmal genauer ausdifferenziert

werden konnen.

2.2.2.1 Rekrutierungsfunktion

Priifungen dienen der Erfassung von Lernleistungen. Sie sind also Si-
tuationen, in denen Studierende die Moglichkeit erhalten, einer prii-

fungsberechtigten Person oder einem priifungsberechtigten Gremium
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nachzuweisen, dass sie iiber spezielle Qualifikationen wie Kenntnisse
oder Fertigkeiten verfiigen. Sie erbringen damit einen Nachweis {iber
ihre Qualifikation und Handlungswirksamkeit fiir die Handlungs- oder
Lernbereiche, in die sie gerne ein- oder iibertreten mochten (Flechsig,
1971). Rost (2008) spricht in diesem Zusammenhang auch von einer
»Prognose- sowie Berechtigungsfunktion“ (S. 303). Ein klassisches Bei-
spiel dafiur sind die Priiffungen am Ende eines Studienabschnitts wie
z.B. das Vordiplom, die bei Erfolg den Studierenden berechtigen, in
den néchsten Abschnitt, das Hauptstudium, einzutreten. Auch dieser
endet mit Abschlusspriifungen und diese erméglichen den Eintritt in
das Berufsleben. Dieser Qualifikationsnachweis ist insofern sinnvoll, als
beispielsweise der potentielle Arbeitgeber eines Bewerbers selbst nicht
in der Lage ist, die Vielzahl der Qualifikationen einzeln nachzupriifen.
Sie miissen dem Priifungsergebnis vertrauen (Flechsig, 1971). Priifun-
gen konnen weitere Ausbildungs- und Berufswege ertffnen oder ver-
schlieBen (Miller & Bayer, 2007).

In dem Moment, in dem mehrere Studierende im gleichen Priifungs-
system den Qualifikationsnachweis erbringen und es zu unterschiedli-
chen Ergebnissen kommt, kann eine Rangreihe gebildet werden. Die-
se Platzierung ist eine zusétzliche Information fiir den Studierenden
und die Person, die die Qualifikation in Anspruch nehmen méchte.
In Priifungen kann alternativ zwischen hinreichend qualifizierten und
nicht hinreichend qualifizierten Personen unterschieden werden, wenn
ein entsprechendes Kriterium eingefithrt wird (Flechsig, 1971). So kann
z.B. bei einer schriftlichen Priifung eine Auslese stattfinden, wenn eine
Punktzahl zum Bestehen der Priifung festgelegt wird (Rost, 2008). Kva-
le (2007) spricht davon, dass diese Funktion heute in der Ausbildung
dominiert. Formale Anforderungen und psychometrische Kriterien wiir-

den schwerer wiegen als die Férderung des Lernens selbst.
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2.2.2.2 Didaktische Funktion

Priifungen dienen nach Wild (2000) vor allem der Legitimation von
Gratifikations- und Selektionsentscheidungen und werden mit Blick auf
ihre didaktische Funktion geplant. Sie kénnen sowohl Studierenden als
auch Lehrenden ,Hinweise fiir die kiinftige Steuerung von Lehr- und
Lernprozessen sowie die inhaltliche und zeitliche Sequenzierung von
Studiengéngen liefern* (Miiller & Bayer, 2007, S. 225). Auf die ent-
sprechenden Aspekte wird im Folgenden ausfiihrlicher eingegangen.

Der zeitliche Ablauf des Studiums wird durch ein enges Netz von
zu erwerbenden Scheinen sowie abzulegenden Zwischen- und Endprii-
fungen gegliedert. Priifungsordnungen enthalten Aussagen iiber die von
der Hochschule angebotenen Lehrveranstaltungen und den relevanten
Prifungsstoff. Im Extremfall — beim Fehlen entsprechender Lehrange-
bote — bleibt es den Studierenden selbst iiberlassen, sich diese Inhalte
und Qualifikationen anzueignen (Flechsig, 1971). Die Priifungen de-
finieren somit fiir die Studierenden, welches Wissen es wert ist, sich
anzueignen, welches Wissen zu einer Disziplin gehort und welches nicht
(Kvale, 2007).

Die Art der vorgegebenen Lernziele der Priifungen wirkt sich zu-
dem auf die Lernorganisation der Studierenden aus. Man spricht in
diesem Fall von der normierenden Wirkung von Priifungen. Wenn in
Prifungen nur Faktenwissen abgefragt wird, wird der Studierende ver-
suchen, dieses Lernziel zu erreichen und bspw. nicht daran arbeiten,
sein Problemltseverhalten zu entwickeln (Kvale, 1972). So konstatiert
Kvale (1996), dass die Priifungsform auch dariiber entscheidet, wie Wis-
sen beim Lernenden konstruiert wird: , Different assessment techniques
— orals, essays, multiple-choice tests and portfolios — involve different
forms of knowledge construction® (zitiert nach Kvale, 2007, S. 64). Kva-
le (1972) sieht hierdurch die Moglichkeit der Steuerung in Bezug auf
Inhalte und Richtungen der Kenntnisaneignung. Dies geht einher mit ei-
ner Machtfunktion von Priifungen, auf die im néchsten Abschnitt ndher

eingegangen wird. Unabhéngig davon, ob sich der Lerner das Wissen
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nun gesteuert oder ungesteuert angeeignet hat, ergibt sich durch die
Abfrage in der Priifung sowohl fiir den Lernenden als auch den Leh-
renden eine Rickmeldung dariiber, auf welchem Stand sich das Wissen
des Lerners aktuell befindet (vgl. auch Rost, 2008).

Die Vergabe von guten und schlechten Noten in Priifungen kann eine
motivierende Wirkung fiir den néchsten Studienabschnitt haben. Dies
gilt vor allem dann, wenn die Lerntétigkeit als fremdbestimmt emp-
funden wird. Voraussetzung ist, dass der Lerner keine anderen Motive
wie Interesse an der Sache oder Begriindungen aus Lebenszielen ein-
bringen kann. Ebenso kénnen Priifungen — wenn sie als Anforderungs-
oder Wettbewerbssituation wahrgenommen werden — einen Ansporn
fiir hoch leistungsmotivierte Personen darstellen. Letzteren Aspekt be-
zeichnet Flechsig (1971) als ,,Psychologische Funktion® (S.1).

2.2.2.3 Herrschafts- und Sozialisationsfunktion

Prifer entscheiden iiber die Héhe der Anforderungen, nach der ein Ler-
ner die Priifung besteht oder nicht besteht (vgl. Auslesefunktion). Da-
mit hat der Priifer eine gewisse Macht (Rost, 2008). Fiir Kvale (1972)
schaffen die Gelegenheiten zur Auslese von Studierenden und die Steue-
rung ihrer Lernprozesse Macht, die der Priifer als ,,Moglichkeit, Ver-
halten anderer zu kontrollieren und zu beeinflussen® (S. 93) versteht.
Damit ist fiir ihn die Herrschaftsfunktion gegeben.

So kénnen Priifungen den Eingang in eine bestimmte Gehaltsgruppe
legitimieren: Der Universitdtsabschluss erméglicht z.B. den Arbeitneh-
mern den Zugang zu anderen (besseren) Gehaltsklassen im 6ffentlichen
Dienst als ein Fachhochschulabschluss (Flechsig, 1971).

Flechsig (1971) und Kvale (1972) betrachten Priifungen jedoch auch
als eine Sozialisationsfunktion. Sie wird verstanden als ein Prozess, in
der das Individuum in eine neue Rolle hineinwéchst: Analog zu In-
itiationsriten stellt auch die Priifung eine Art Mutprobe mit dem Ziel
dar, die eigene Angst zu tiberwinden und mit starken Emotionen umge-

hen zu kénnen, um somit nach Abschluss des Studiums in eine andere
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Gruppe, z.B. in die der Berufstitigen, aufgenommen zu werden (vgl.
auch Rost, 2008). Miiller und Bayer (2007) sehen in Priifungen auch die
Aufgabe, die Zugehorigkeit zu einer Fachkultur im Sinne einer Enkul-
turationsfunktion zu belegen, indem der Studierende bspw. zeigt, dass
er sich den fachspezifischen Habitus angeeignet hat.

Bestandene Prifungen mit dem dabei auf Lebenszeit verliehenen
akademischen Titel sichern der Person zusétzlich einen sozialen Status
— unabhéngig davon, ,,welche Qualifikation mit welcher Zuverldssigkeit
gepriift wurde, und unabhéngig davon, ob die Gepriiften eine Tatigkeit
aufnehmen, die eben diese Qualifikation erfordert® (Flechsig, 1971, S.
8).

2.2.3 Priifungsformen: zwei Taxonomien

Neben der Unterscheidung von Funktionen von Priifungen hat sich die
Unterscheidung nach methodischen Aspekten in der Literatur bewéhrt.
Diese wird im Folgenden Abschnitt vorgestellt. Eine weitere Taxono-
mie, die Priifungen dahingehend klassifiziert, ob sie begleitende oder

abschlielende Beurteilungen liefern, wird im Anschluss vorgestellt.

2.2.3.1 Taxonomie der methodischen Aspekte

Priifungen konnen nach Metzger und Niesch (2004) hinsichtlich vier

methodischer Aspekte differenziert werden:

1. Die Durchfihrung kann entweder schriftlich, miindlich oder prak-

tisch erfolgen.

2. Priifungen kénnen sowohl zu einem bestimmten Zeitpunkt durch-
gefiihrt werden (Klausuren, Leistungstests) oder sich iiber einen
grofleren Zeitraum erstrecken (z.B. Diplom- oder Magisterarbei-
ten).

3. Hinsichtlich der Organisationsform gibt es die beiden Mo6glichkei-

ten, Studierende einzeln oder in Gruppen zu priifen.



44 2.2 Priifungen

4. Der Bearbeitungsaspekt unterscheidet zwischen offenen und ge-
schlossenen Priifungen (vgl. auch Eisermann, 2002; Krohne &
Hock, 2007; Proske & Korndle, 2001; Traub & MacRury, 1990).

Wie sich der letzte Aspekt auf das Lernen auswirkt, wird im kom-
menden Abschnitt dargestellt.

Exkurs: Einfluss der Antwortformate auf das Lernen Beschif-
tigt man sich mit Antwortformaten von schriftlichen Priifungen, sto83t
man unweigerlich auf die Debatte, ob die unterschiedlichen Priifungs-
formate (offen vs. geschlossen) unterschiedliche kognitive Fahigkeiten
voraussetzen und damit das Lernen beeinflussen. Viebahn (1980) ver-

weist auf den Ursprung der Diskussion:

»Seitdem in den USA zu Beginn der zwanziger Jahre [des 20.
Jahrhunderts] in grofflem Mafle die ‘subjektiven Tests’ (im
wesentlichen der freie Aufsatz) durch ‘objektive Tests’ (hoch
strukturierte Aufgabenarten) ersetzt wurden, entspann sich
(neben der Diskussion tiber die spezifische Giiltigkeit dieser
Verfahren) insbesondere in den folgenden Jahrzehnten eine
heftige Diskussion iiber den Einfluf} dieser Priifverfahren auf
das Lernen (vgl. Balch 1964). Bis heute ist die Diskussion
nicht eindeutig entschieden® (Viebahn, 1980, S. 14).

Zwei Standpunkte haben sich widhrend des Diskurses herausgebildet
(Demetropoulos, 1988):

1. Vertreter der ersten Position sind der Meinung, dass Lernen gleich
Lernen ist und der Lernerfolg unabhéngig vom Itemtyp und in je-
der Testsituation erfasst werden kann. Es wird davon ausgegan-
gen, dass ein Lerner, der gewisse Qualititen, Fertigkeiten oder
ein gewisses Wissen besitzt, all dies auch unabhingig von der

Priifungsform unter Beweis stellen kann.

2. Die zweite Position geht von der Annahme aus, dass sich die

in der Priifung verwendete Itemform sehr wohl auf den Erfolg
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des Lerners auswirkt. Manche Lerner wiirden demnach in man-
chen Testformen besser oder schlechter abschneiden als in ande-
ren. Den Items vom Auswahltyp werden — wie bereits an friithe-
rer Stelle erwdhnt — die kognitive Leistung des Wiedererkennens
zugeschrieben. Offene Fragen werden hingegen mit freier Erinne-
rung, Rekonstrution und Produktion von kreativen Leistungen in

Verbingung gebracht.

Fiir beide Standpunkte gibt es empirische Belege. Eine Ubersicht findet
sich bei Demetropoulos (1988).

Drei Aspekte sind in diesem Zusammenhang interessant und werfen
Fragen auf (Viebahn, 1980):

o Aufgabenverstindnis: Kniipfen die Studierenden unterschiedliche
Erwartungen an die unterschiedlichen Priifungsformen bzgl. der

Vorbereitungsweise?

e Lernprozess: Bereiten sich die Studierenden aufgabenbezogen un-

terschiedlich vor?

e Lernerfolg: Fithren diese unterschiedlichen Vorbereitungsweisen

zu unterschiedlichem Lernerfolg?

Multiple Choice-Klausuren: eine Einordnung Da der Schwer-
punkt dieser Arbeit auf Multiple Choice-Klausuren (MC-Klausuren)
liegt, wird diese Priifungsform in die Taxonomie eingeordnet und aus-
fithrlicher beschrieben werden. Brauns und Schubert (2008) bemerken,
dass der Begriff sowohl fiir die gesamte Gruppe schriftlicher Priifungs-
fragen mit Auswahlantworten (,,selected response questions®, S. 93) als
auch fur bestimmte Unterformate dieser Gruppe verwendet wird. An
dieser Stelle ist nicht die gesamte Gruppe, sondern sind die spezifischen
Unterformate gemeint.

MC-Klausuren sind in der Regel schriftliche Priifungen, die zu einem

bestimmten Zeitpunkt durchgefithrt werden. Studierende haben die
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Aufgabe, allein eine bestimmte Form geschlossener Priifungsfragen zu
beantworten. Sie sind auch bekannt unter dem Begriff Mehrfachwahl-
Aufgabe.

Wenn ein Priifling aus mehreren vorgegebenen Antwortmdoglichkei-
ten die seiner Meinung nach korrekte(n) oder zutreffende(n) auswéihlen
muss, steht er einem gebundenen Antwortformat gegeniiber (Krohne
& Hock, 2007). Seine Freiheitsgrade sind hier deutlich geringer als bei
einem offenem Antwortformat (Metzger & Niiesch, 2004).

Die Aufgabenstellung wird als Stamm, die inkorrekten Antwortal-
ternativen als Distraktoren bezeichnet. Der Aufgabenstamm kann ent-
weder einen unvollstdndigen Satzteil, den es zu vervollstindigen gilt,
oder eine komplette Frage sein (Brauns & Schubert, 2008; Duit, Hiuf3-
ler & Prenzel, 2002; Mietzel, 1986). Die beiden Moglichkeiten werden

im Folgenden demonstriert:

1. Unvollsténdiger Satzteil mit Satzerginzungsalternativen (Beispiel
entnommen: Mietzel, 1986):
Bei der Anwendung der Test-Wiederholungsmethode (Testform

A — Testform A) wird die Zuverlédssigkeit nicht beeinflusst von

o akustischen Storungen wéhrend der Testsituation.
o der inneren Befindlichkeit der Priflinge.
o Stichprobenfehlern bei der Aufgaben-Auswahl.

o mangelnder Auswertungsobjektivitét.

2. Vollstindige Frage mit Antwortalternativen aus dem mathema-
tischen Bereich (Beispiel entnommen: Ingenkamp & Lissmann,
2008): Welche Zahl fiihrt die folgende Reihe richtig fort?
5352841177707
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D) 63

Brauns und Schubert (2008) bezeichnen diese Form, bei der die rich-
tige Antwort gefunden werden muss als ,,A(pos)-Format* (S.94). Eine
Alternative ist die ,Aneg-MC-Frage“ (S.94). Hierbei muss der Lerner
die falsche Antwortalternative identifizieren.

Bei der Konstruktion der MC-Aufgaben besteht die Schwierigkeit
fir die Lehrenden darin, geeignete Distraktoren zu formulieren. Die
richtige Antwortoption muss von solchen Studierenden, die die rich-
tige Antwort kennen, eindeutig identifiziert werden kénnen. Anderer-
seits miissen die Distraktoren so formuliert sein, dass ein Erraten der
korrekten Antwort nicht mdoglich ist; sie miissen fiir solche Personen
ansprechend sein, die die richtige Antwort nicht kennen. Schliefilich
muss ein Distraktor auch eindeutig falsch sein. Méchte man dem Risi-
ko entgegen wirken, dass Studierende die Antwort erraten, sollte man
keine einfachen Ja-Nein-Aufgaben stellen. Es kénnen entweder mehrere
Distraktoren konstruiert oder die Aufgaben so entwickelt werden, dass
auch mehr als eine Antwortmoglichkeit korrekt ist (Krohne & Hock,
2007; Mietzel, 1986).

Ein Nachteil gebundener Antwortformate ist die Einschrénkung der

Freiheitsgrade bzw. der Kreativitdt des Priiflings.

2.2.3.2 Formative und Summative Priifungen

Einen neue Form der Klassifizierung bringen Metzger und Niiesch (2004)
mit der Unterscheidung von formativen und summativen Priifungen
ein. Formative Prifungen gehen mit einer Begleitung und Lenkung der
Studierenden einher. Der Lernprozess wird auf das gesetzte Lernziel hin
gesteuert, Riickmeldung und Lernhilfe gegeben (Prozess-Evaluation,
Metzger, 1986). Demnach sind formative Priifungen eng mit der di-
daktischen Funktion verbunden. Meist werden diese Priiffungen nicht
bewertet (Metzger, 1986; Metzger & Niiesch, 2004). Anders gestaltet

sich dies bei summativen Prifungen: Es geht um die Frage, in wel-
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chem Mafle Studierende geforderte Kompetenzen nachweisen kdnnen
(Produkt-/Outputevaluation). Aufgrund dieser Ergebnisse werden ,,Be-
rechtigungen erteilt bzw. vorenthalten, Differenzierungen vorgenom-
men und Leistungen miteinander verrechnet* (Metzger & Niiesch, 2004,
S.5). Somit sind die Priifungen eng mit der Rekrutierungsfunktion ver-
kniipft. In der Praxis werden sie als Zwischen- und Abschlusspriifungen
umgesetzt.

Auch in diese Taxonomie kénnen MC-Klausuren eingeordnet wer-
den. Sobald sie am Ende eines Kurses stattfinden und benotet werden,
stellen sie summative Priifungen dar. Dies ist wahrscheinlich die gén-
gigere Form in der Praxis. Dennoch ist auch denkbar, dass sie als for-
mative Priifungen zur Begleitung des Studierenden eingesetzt werden
kann.

Wehr (2007) sieht neben der formativen und summativen Funktion
von Priifungen noch eine prognostische. Gemeint ist damit die Mdog-
lichkeit, mittels Priifungen Aussagen tiber die kiinftige Entwicklung des
Studierenden treffen zu kénnen. Der bis vor einigen Jahren noch gén-
gige Medizinertest, den interessierte Studierende ablegen und im Sinne
eines Eignungstests bestehen mussten, kann als ein entsprechendes Bei-

spiel betrachtet werden.

2.2.4 Diagnostische Aspekte von Priifungen

Prifungen kénnen mit verschiedenen Aspekten der psychologischen
Diagnostik in Verbindung gebracht werden. Géngig ist in der Litera-
tur beispielsweise, Priifungsformen hinsichtlich ihrer Gitekriterien zu
vergleichen. Entsprechend werden die klassischen Giitekriterien Relia-
bilitat, Validitat und Objektivitat als Beurteilungsmaflstiabe herange-
zogen. Eine solche Einschiatzung wird im Folgenden fiir MC-Klausuren
vorgenommen.

An fritherer Stelle (Kapitel wurde bereits erwéhnt, dass mit-
tels Priifungen eine diagnostische Entscheidung getroffen werden kann.

Begriffe wie Auslese und Platzierung sind auch in der Diagnostik zu
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finden (vgl. z.B. Cronbach & Gleser, 1965). Hier geht die Thematik der
diagnostischen Entscheidung mit den Aspekten Variablenanzahl und
Cutoff-Werte einher; deren Beziige zu Priifungen werden in dem dar-
auf folgenden Abschnitt dargestellt.

2.2.4.1 GGiitekriterien

Es wurde bereits dargelegt, dass Prifungen hinsichtlich ihrer Bearbei-
tungsaspekte differenziert werden kénnen. Man unterscheidet hier zwi-
schen offenen und geschlossenen Antwortformaten. Auch die Diskussi-
on iiber Giitekriterien und Priifungen orientiert sich an dieser Unter-
scheidung. Vorteil des geschlossenen Antwortformats im Vergleich zum
offenen sind die objektive Durchfiihrung und Auswertung (Proske &
Korndle, 2001) sowie deren hohe Zuverlédssigkeit. So konnten Bridge-
man und Lewis (1994) in einer amerikanischen Studie zeigen, dass die
Ergebnisse mancher Facher (American History, Biology) aus Platzie-
rungspriifungen (Advanced Placement (AP) examinations; SAT: Scho-
lastic Assessment Test), die mittels MC-Klausuren gewonnen wurden,
die spéteren College-Noten besser vorhersagten (r = .31 bis .36) als
die Essayergebnisse der gleichen Féacher (r = .23 bis .30) — wenn auch
die Korrelationen insgesamt lediglich als mittelméfig eingestuft werden
konnen. Schlechtestenfalls waren Ergebnisse aus beiden Klausurformen
in ihrer Aussagekraft dquivalent. Die fehlende pradiktive Kraft verbin-
den die Autoren mit der schlechteren Reliabilitdt von Essayklausuren,
die auf die subjektive Auswertungsform zuriickgefithrt werden kann. Th-
rer Meinung nach koénnte dies nur durch eine erhohte Anzahl von Kor-
rektoren verbessert werden, damit systematische Unterschiede in den
Bewertungsstandards verschiedener Beurteiler ausgeglichen werden.
Andere Autoren attestieren dieser Klausurform jedoch eine geringe-
re Testvaliditat (Buckles & Siegfried, 2006; Lienert, Raatz & Lienert-
Raatz, 1998; Proske & Korndle, 2001). Laut Aebli (1987) wird von den
Priflingen bei MC-Aufgaben nur auf die kognitive Fahigkeit des Wie-
dererkennens (,,Rekognition®, S. 389) zuriickgegriffen. Auch Duit et al.
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(2002) schrénken ein, dass sie sich zur Abfrage von Wissen von Fakten,
Begriffen und Prinzipien eignen. Fiir das Problemltsen, das Verstehen
von Zusammenhingen und das Anwenden sowie bzgl. der Partizipation
im gesellschaftlichen Raum besteht nur eine bedingte Eignung. Brauns
und Schubert (2008) hingegen sprechen sich dafiir aus, dass eine valide
Prifung von Wissen moglich ist, wenn eine entsprechende Qualitétssi-
cherung auf Item- und Testebene erfolgt.

Hinsichtlich des Nebengiitekriteriums Okonomie kann festgestellt
werden, dass Klausuren mit geschlossenen Antwortformat im Vergleich
zu solchen mit offenem Antwortformat sowohl bei der Durchfithrung
als auch der Auswertung als konomischer einzustufen sind (Proske &
Korndle, 2001). Hingegen konnen Klausuren mit offenem Antwortfor-
mat bei der Erstellung 6konomischer sein.

Insgesamt kann festgestellt werden, dass keines der beiden Bear-
beitungsformate alle Giitekriterien erfiillt. Des einen Nachteil ist des

anderen Vorteil.

2.2.4.2 Anzahl von Variablen und Cutoff-Werte

In Abschnitt wurde deutlich, dass es sich bei summativen Prii-
fungen in der Regel um Auslese- und Selektionsentscheidungen handelt:
Haben Studierende den Kurs bestanden oder nicht? Diirfen Studierende
in den néchsten Studien- oder Lebensabschnitt wechseln oder nicht? Die
Quote ist in der Regel variabel, d.h. die Entscheidung, ob ein Studie-
render bestanden hat, wirkt sich nicht auf die Entscheidung fiir andere
Studierende aus (vgl. Cronbach & Gleser, 1965). Die fiir die Entschei-
dung relevanten Informationen kdnnen in univariater oder multivariater
Form vorliegen. Liegen mehrere Variablen vor, konnen diese entweder
separat voneinander betrachtet oder aber zu einem Préadiktor zusam-
mengefasst werden. Cronbach und Gleser (1965) sprechen dann von
einem ,composite score“ (S. 13). Einzelpriifungsleistungen entsprechen
demnach univariater Information, wahrend sich die Note eines Seminar-

scheins u.U. aus multivariater Information zusammensetzt, wenn bspw.



2.2 Priifungen 51

Referats- und Hausarbeitsnote eingehen.

Priifer miissen demnach die Anzahl der fiir die Entscheidung rele-
vanten Variablen festlegen. Sie miissen aber auch entscheiden, welche
Hohe der kritische Kennwert hat bzw. die kritischen Kennwerte haben,
der bzw. die zwischen erfolgreichen und nicht erfolgreichen Studieren-
den differenzieren soll(en). Der Kennwert wird in der Diagnostik als
Cutoff-Wert bezeichnet (Krohne & Hock, 2007). Der kritische Kenn-
wert kann entweder ein ,,single cutoff*, ,, multiple-regression cutoff* oder
ymultiple cutoff* sein (Krohne & Hock, 2007, S. 190/191). Der single
cutoff besagt bspw., dass mit Erzielen eines bestimmten Punktwertes
der Lerner eine MC-Klausur bestanden hat. Beim multiple-regression
cutoff muss der Studierende hingegen eine bestimmte Punktzahl mittels
mehrerer Leistungsergebnisse wie Klausur und Hausarbeit erreichen.
Eine schlechte Leistung bspw. in der Klausur kann dabei durch eine
gute Leistung in der Hausarbeit kompensiert werden. Unter Umstéan-
den konnten die beiden Teilaufgaben unterschiedlich gewichtet werden,
so dass die Hausarbeit mit mehr Gewicht in die Endnote einflieft als
die Klausur. Beim multiple cutoff hingegen ist es fiir den Studierenden
nicht méglich, eine schlechte Leistung auszugleichen. Hier miisste er so-
wohl Klausur als auch Hausarbeit mit einer bestimmten Leistung, die

dem jeweiligen kritischen Wert entspricht, bestehen.

2.2.4.3 Zusammenfassung

Multiple Choice-Klausuren sind eine schriftliche Priifungsform, die in
der Regel zu einem bestimmten Zeitpunkt, meist am Ende eines Stu-
dienabschnitts, durchgefiithrt wird. Studierende sind dann aufgefordert,
in Einzelarbeit aus einer Menge von Antwortalternativen die richtige(n)
Antwort(en) herauszufinden. Diese Klausurform hat sich als besonders
O6konomisch hinsichtlich der Auswertung erwiesen — die Erstellung hin-
gegen ist mit grofferem Aufwand verbunden, v.a. wenn man als Prii-
fer gute Distraktoren konstruieren mochte. Der Studierende muss zum

Prifungszeitpunkt eine bestimmte Anzahl an Fragen in der Klausur
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richtig beantworten, um zu bestehen, so dass in diesem Fall ein single

cutoff angewandt wird.

2.3 Empirischer Hintergrund

Die Forschung rund um selbstgesteuertes Lernen ist sehr vielfaltig.
Grundsétzlich findet man Studien mit Zielgruppen in verschiedenen
Lebensabschnitten, wie z.B. Schulausbildung, Studium oder Arbeits-
welt. Der Forschungsstand ist sehr unterschiedlich: So ist das Thema
bspw. im Kontext Schule besser untersucht als im Kontext Hochschule
(vgl. Schiefele et al., 2003). Fiir letzteren besteht noch weiterhin For-
schungsbedarf. Da sich die Lernumwelten von Schule und Hochschule
unterscheiden (Schiefele et al., 2003) und das Thema der vorliegen-
den Arbeit allein auf die Lernumwelt Hochschule fokussiert, werden an
dieser Stelle vor allem Ergebnisse aufgefiihrt, die an Studierendenstich-

proben gewonnen wurden.

2.3.1 Nutzung von Lernstrategien

2.3.1.1 Im zeitlichen Verlauf

Wild (2000) interessierte sich fiir die Fragestellung, wie sich die allge-
meine Nutzung von Lernstrategien von der vor der Priifung unterschei-
det. Er stellte eine ausgepriagte Wechselwirkung zwischen Lernstrategi-
en und Erhebungszeitpunkt fest (F'(2352) = 133.08, p < .01). Wihrend
die Studierendeﬂ in der Priifungswoche seltener elaborative Strategi-
en (Elaboration und Kritisches Priifen) einsetzten, stieg hingegen die
Anwendung der Wiederholungsstrategien. Es ist somit sinnvoll, zwi-
schen priifungsnaher und priifungsferner Erfassung von Lernstrategien

zu differenzieren.

12n = 202, 100% maénnlich (Universitit der Bundeswehr Miinchen), keine Alters-
angaben



2.3 Empirischer Hintergrund 53

Mittels eines Lerntagebuchverfahrens iiberpriifte Schiefele (2005)
priiffungsnah die Auspridgungen kognitiver und metakognitiver Lern-
strategien im Verlauf von sieben Tagen. Er konnte zeigen, dass die
Test-Retest-Reliabilitét, ermittelt durch die Korrelation der Daten des
letzten Tages vor der Klausur (T1) mit denen von Tag zwei bis sieben
(T2-T7) vor der Klausur bei zunehmendem zeitlichen Abstand abnahm
(z.B. fiir die Skala Organisation: r71_79 = .44, r71_77 = .00; Skala
Uberwachung, Item 1: rpi_7o = 42, rei_pr = .01). Der Autor inter-
pretiert dies nicht als mangelnde Reliabilitdt der Skalen, sondern als
Einsatz von unterschiedlichen Lerntatigkeiten.

Auch Schmitz und Wiese (1999) beobachteten die verwendeten Lern-
strategien iiber einen Zeitraum von 14 Tagen. Die Lernphase endete mit
einer Klausur. Anders als bei den bisher beschriebenen Studien waren
die Probanden jedoch keine Studierenden, sondern Krankenpflegeschii-
IGIE Die Teilnehmer gaben immer dann Auskunft tiber die verwen-
deten Lernstrategien, wenn sie tatsdchlich gelernt hatten. Die Auto-
ren konnten zeigen, dass zu Beginn der gemessenen Lernphase (Tag 1)
die beiden Lernstrategien Hauptgedanken identifizieren (Organisations-
strategie) und Wiederholen in vergleichbarem Ausmaf genutzt wurden.
Innerhalb der 14 Tage nahm erstere jedoch signifikant ab, letztere si-
gnifikant zu. Somit bestéatigte sich die Vermutung der Verdnderung von
strukturierenden hin zu memorierenden Lerntatigkeiten im Verlauf der
Prifungsvorbereitung.

Vogele (2004) tiberpriifte, wie das lernstrategische Verhalten Studie-
render im Rahmen einer Referatsvorbereitung ausfillt und sich inner-
halb einer Woche verdndert. Sie konnte zeigen, dass sich die Strategie
Informationen sammehﬂ zu Beginn der Arbeitswoche durch eine hohe
Quote auszeichnet, in den folgenden Tagen aber monoton féllt. Hinge-

gen werden Organisationsstrategien am ersten Tag wenig eingesetzt, im

13n = 33, 82% weiblich, M = 22 Jahre

14 Informationen sammeln“ ist eine Strategie, die spezifisch fiir das Feld der Re-
ferate eingefiithrt wurde.
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Verlauf der nichsten vier Tage deutlich stérker, bevor sie dann wieder
abfallen. Auch Elaboration und Kritisches Priifen steigen mit einem
geringen Wert ein, ihre Nutzung verstérkt sich im Verlauf der Woche.
Die Ergebnisse belegen somit eine Verdnderung im Arbeitsverhalten

wahrend der Referatsvorbereitung.

2.3.1.2 Gruppenunterschiede: Facher und Geschlecht

Im Rahmen des SMILEE-Projekts wurden verschiedene Lernstrategi-
en Studierendeﬂ mit dem LIST (Lernstrategien im Studium, Wild
& Schiefele, 1994) erhoben. Die Autoren befassten sich auch mit der
Frage, inwiefern sich Facher- und Geschlechtsunterschiede in der Nut-
zung der Lernstrategien finden lassen. Wahrend die Unterscheidung
nach Fachern (Naturwissenschaften, Sozialwissenschaften, Wirtschafts-
wissenschaften) keine bedeutsamen Mittelwertsunterschiede erbrachte,
zeigten sich bei sechs von neun Lernstrategieskalen geringe Unterschie-
de zugunsten der weiblichen Probandinnen (n? < .05). Konkret genannt
werden jedoch von den Autoren nur die beiden Variablen Uberwa-
chung und Anstrengungsmanagement. Eine Wechselwirkung zwischen
den beiden Gruppenvariablen wurde nicht gefunden (Schiefele et al.,
2003). Riesberg (2004)|Z| konnte aufzeigen, dass sich die Geschlechter
lediglich bei drei kognitiven Lernstrategien unterschieden: méannliche
Studierende der Medizin elaborierten und priiften die Inhalte kritischer
als ihre Kommilitoninnen, diese wiederum nutzten aber stirker Organi-
sationsstrategien. Keine Unterschiede zwischen den Geschlechtern zeig-

ten sich fiir die Strategie Wiederholung, die metakognitiven und allen

15SMILE ist ein Akronym und steht fiir die Kernvariablen des Projekts: Selbstkon-
zept, Motivation, Instruktionsqualitit, Lernstrategien und epistemologische Uber-
zeugungen.

16n = 285, 15 Fécher (Variation von 88 Psychologiestudierenden bis hin zu drei
Umweltwissenschaftlern), 63% weiblich

17Stichprobe: n = 161, Medizinstudierende des 2. und 4. Semesters, M = 23 Jahre,
65% weiblich
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ressourcenbezogene Lernstrategien. Die Autorin verwendete ebenfalls
den LIST.

Wild (2000) iberpriifte, ob in seiner ménnlichen Stichprobe Un-
terschiede zwischen ingenieurs—lﬂ und sozialwissenschaftlichen Studien-
géngerﬁ zu finden sind. Fiir die kognitiven Lernstrategien Organisie-
ren, Kritisches Priifen und Wiederholen wurden statistisch bedeutsame
Unterschiede zugunsten der Sozialwissenschaftler festgestellt. Der Au-
tor schlussfolgert, dass hier eine ausgepragtere Nutzung von Lernstra-
tegien in den sozialwissenschaftlichen Féchern, jedoch kein auf Basis
der inhaltlichen Anforderungen des Faches spezifisches Lernstrategie-
profil (hohes Maf} an elaborativen, geringes Mafl an wiederholenden
Strategien) zu finden sei. Keine Unterschiede wurden beim Vergleich
von Betriebswirten und Wirtschaftspiddagogen gefunden, was der Au-
tor mit der fachlichen Ahnlichkeit der Studiengéinge erklirt. Insgesamt
resiimiert er, dass sich nur geringe Unterschiede in der Strategienutzung
bei Studierenden verschiedener Studienrichtungen finden lassen.

Die Studien sind zur Ubersicht im Anhang in Tabelle |18 zusammen-
gefasst.

2.3.2 Zusammenhinge zwischen Leistung und Va-

riablen des selbstgesteuerten Lernens

2.3.2.1 Lernstrategien und Leistung

In der Forschungslandschaft rund um selbstgesteuertes Lernen besteht
haufig die Hoffnung und Annahme und Hoffnung, dass sich dieses po-
sitiv auf die Lernleistung auswirkt (Aeppli, 2005; Schiefele, 2005).

Ein Aspekt im Rahmenmodell des fremd- und selbstgesteuerten Ler-

nens (Schiefele & Pekrun, 1996) sind die sogenannten Lernprodukte.

18T uft- und Raumfahrttechnik, Informatik, Elektrotechnik, Bau- und Vermes-
sungswesen

9Pidagogik, Staats- und Sozialwissenschaften, Wirtschafts- und Organisations-
wissenschaften
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Wie diese gemessen werden, wird im Modell nicht weiter spezifiziert.
Uberblickt man die Empirie zu dieser Frage, fillt auf, dass unterschied-
liche Mafe als Leistungskriterium herangezogen werden. Ein grofier Teil
der Studien verwendet zusammengesetzte Leistungsmafe, einige andere
arbeiten mit Einzelleistungen. Deutlich seltener findet man subjektive
Leistungsmafle oder standardisierte Wissenstests als Kriterium.

Auffillig ist, dass es noch keine Metaanalyse gibt, die sich mit der
Frage des Zusammenhangs zwischen Lernstrategien und Leistung be-
fasst. Lediglich Wild (2000) fasst zusammen, dass der durchschnittliche
Zusammenhang zwischen Lernstrategien und Lernerfolg bei r = .30
liegt und dass derzeit noch keine definitiven, ausreichend gesicherten
Aussagen beziiglich der Effektivitdt von kognitiven Lernstrategien fir
den Hochschulbereich gemacht werden kénnen. Andere Autoren (z.B.
Artelt, 2000; Baumert, 1993; Schiefele, 2005; Sporer, 2003) konstatie-
ren, dass der Zusammenhang zwischen Strategienutzung und akademi-
schen Erfolg eher schwach ausgeprégt sei und nur bedingt angenommen
werden konne.

Im Folgenden werden einzelne empirische Leistungszusammenhéinge

dargestellt, differenziert nach Art des Leistungskriteriums.

Zusammengesetzte Leistungskriterien Unter zusammengesetzten
Leistungskriterien werden solche Kriterien gefasst, die im Sinne des
multiple bzw. multiple-regression cutoff mehrere Leistungsangaben nut-
zen und zu einem Gesamtwert zusammensetzen. Darunter kénnen z.B.
Vordiplomsnoten, Noten von Scheinen bzw. Kursendnoten fallen.

Im Rahmen des SMILE-Projekts wurden die verschiedenen Lern-
strategien der Studierenden auf deren Zusammenhinge mit der spé-
ter erfassten Vordiplomsnote als Indikator fiir Studienleistung hin un-
tersucht. Schwache, aber signifikante Korrelationen konnten Schiefele
et al. (2003) zwischen der Vordiplomsnote und der metakognitiven

Strategie Uberwachung (r = .20) bzw. der ressourcenorientierten Stra-
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tegie Anstrengungsmanagement (r = .30) in erwarteter Richtunﬂ er-
mitteln. Die Autoren fanden keine bedeutsamen Zusammenhénge zwi-
schen den drei kognitiven Strategien Elaboration, Organisation und
Wiederholung, den metakognitiven Strategien Planung und Regula-
tion sowie den beiden Ressourcenmanagementstrategien Zeitmanage-
ment und Lernen mit Studienkollegen und der Vordiplomsnote. Mittels
Strukturgleichungsmodell konnten die Autoren zeigen, dass lediglich
Anstrengungsmanagement als zentrale vermittelnde Variable zur Vor-
hersage der Vordiplomsleistung beitrug. Zwischen den drei Fachergrup-
pen (Sozial-, Natur- und Wirtschaftswissenschaften) ergab sich eine
weitgehende Ubereinstimmung der Korrelationen.

Zur Bestimmung der pradiktiven Validitéat korrelierten Pintrich et al.
(1993) die Lernstrategievariablen des MSLQ (Motivated Strategies for
Learning Questionnaire) mit der Endnote im Kurﬂ von 380 Studieren-
deﬂ Die Autoren fanden deutlich mehr Zusammenhénge in erwarteter
Richtung als Schiefele et al. (2003): fast alle kognitiven Strategien kor-
relierten schwach, aber statistisch signifikant mit dem Leistungskriteri-
um (Elaboration: r = .22, Organisation: r = .17 und kritisches Denken:
r =.15), ebenso die metakognitiven Strategien (r = .30) sowie zwei der
vier Ressourcenmanagementstrategien (Zeit- und Umgebungsmanage-
ment: r = .28; Anstrengungsmanagement: .32). Keine Zusammenhénge
konnten fiir die Strategien Wiederholung, Lernen mit anderen und Hil-
fesuche gefunden werden.

Auch Blickle (1996, Studie 2) iiberpriifte in seiner Studie den Zu-

sammenhang zwischen den mit dem LIST erhobenen Lernstrategien

20Dje positiven Korrelationen sind darauf zuriickzufiihren, dass mit dem Kehrwert
der Vordiplomsnote gearbeitet wurde. Hohe Werte entsprechen einer guten Leistung.

21Dje Autoren machen keine weiteren Angaben zur Zusammensetzung der Note.
22Demographische Variablen waren nur von 291 Probanden vorhanden: 66% weib-

lich, 14 verschiedene Ficher, knapp 50% im Hauptstudium (,seniors“) und 90%
weifle Probanden.
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und der Vordiplomsleistung. Die Ergebnisse der 92 Studierendeﬂ las-
sen sich wie folgt zusammen fassen: Als signifikante Pradiktoren fiir die
Leistung im Vordiplom erwiesen sich die Strategien Kritisches Denken
(8 = -.75), Verwendung zusétzlicher Literatur (5 = .31) und Elabora-
tion (8 = .35). Insgesamt konnten 31% der Varianz im Leistungskri-
terium durch die vier Lernstrategien aufgeklart werden. Auch in den
Pfadanalysen des Autors replizierte sich dass Ergebnis, dass die Zu-
sammenhinge zwischen Note und Verwendung weiterer Literatur bzw.
Elaboration nicht in erwarteter Weise negativ>?} sondern positiv aus-
fielen. Keinen Zusammenhang konnte der Autor finden fiir Organisa-
tion und Wiederholung (kognitive Strategien), metakognitive Strategi-
en und Aufmerksamkeits- und Zeitmanagement, Gestaltung der Ler-
numgebung und Lernen mit anderen (Ressourcenmanagement). Blickle

(1996) diskutiert seine Ergebnisse folgendermafen:

,This contradicts the assumptions of Wild and Schiefele
(1994) that all strategies have positive effects on perfor-
mance. Instead, some strategies have positive, some strate-
gies seem]|...] to have negative, and some seem to have no
effects on performance® (S. 349).

Er macht damit auf die sehr unterschiedlichen Zusammenhangsmuster
zwischen Lernstrategien und Leistung aufmerksam. Als Kritikpunkte
fithrt der Autor an, dass entweder die Selbsteinschidtzungen bzgl. der
Lernstrategien oder die Leistungsmessung nicht valide seien. Ein me-
thodischer Unterschied dieser Arbeit im Vergleich zu Schiefele et al.
(2003) und anderen Studien besteht darin, dass die Vordiplomsnote
bereits vorlag, als die Lernstrategien gemessen wurden, da sich alle

Probanden bereits im Hauptstudium befanden.

23im Hauptstudium (M = 8.4 Semester), 66% weiblich, drei unterschiedliche Stu-
dienfécher (50% der Stichprobe stammte aus den Ingenieurwissenschaften)

24Da kleinere Ausprigungen in der Note bessere Leistung bedeuten, sollte der
Zusammenhang zu den Lernstrategien negativ sein.
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Ahnlich wie Blickle (1996) fragte auch Gritz-Tiimmers (2003) re-
trospektiv nach bereits erworbenen Scheinen von 39 Studierenden der
Forst- und Rechtswissenschafteﬂ und mittelte deren Noten, um dies
als objektives Leistungskriterium heranzuziehen. Die mittels eines selbst-
konstruierten Fragebogens (Linzer Inventar zum Lern- und Studienver-
halten, LILEST) erfassten Lernstrategien korrelierten nur zum Teil mit
der Note (Organisation und Reduktion: r = -.34 , Klarung bei Wissens-
liicken: r = -.55 und vorldufig abschieBende Mafinahmen: r = -.33), je-
doch alle in erwarteter negativer Richtung. Je stirker diese Strategien
demnach berichtet wurden, desto besser war die von den Studierenden
angegebene Note.

Boerner, Seeber, Keller und Beinborn (2005) lieflen den LIST als
Onlinefragebogen von 455 studierenden Berufstitigen und 122 Absol-
venten wirtschaftswissenschaftlicher Studiengénge vier verschiedener
Universitéteﬂ ausfillen. Gleichzeitig gaben die Probanden entweder
den bisher im Studium erreichten Notendurchschnitt (aus Einsendeauf-
gaben und Priifungen) oder die letzte Studienabschlussnote an. Wéh-
rend sich in der Teilstichprobe der Studierenden Aufmerksamkeitsma-
nagement und Orientierung an Instruktiorﬁ als bedeutsame Pradik-
toren herauskristallisierten (3 = -.193 und -.15§%} R? = .067), galt
dies in der Absolventenstichprobe fiir Aufmerksamkeitsmanagement,
Lernen mit anderen, Verwendung zusétzlicher Literatur und Zeitma-
nagement (5 von -.122 bis -.151; in nicht erwarteter Richtung: Lernen
mit anderen 3 = .136; R? = .073). Keine Zusammenhiinge ergaben

sich fiir die kognitiven (Elaboration, Organisation und Kritisches Prii-

2538% weiblich
2655% méinnlich, M = 32 Jahre,
27diese Skala hatte sich im Rahmen der Faktorenanalyse neu ergeben

28Da kleinere Auspragungen in der Note bessere Leistung bedeuten, sollte der
Zusammenhang zu den Lernstrategien negativ sein.
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ferﬁ), die metakognitiven (Planung, Uberwachung und Regulation)
und zwei ressourcenorientierte Lernstrategien (Anstrengungsmanage-
ment und Lernumgebung). Insgesamt konnte hier wenig Varianz im
Leistungskriterium aufgeklirt werden. Ahnlich wie bei Blickle (1996)
erwiesen sich nur wenige Strategien als bedeutsame Pradiktoren. Sie
sind jedoch bis auf eine Ausnahme (Verwendung weiterer Literatur)
nicht identisch.

Der von Kardash und Amlund (1991) eingesetzte Lernstrategie-Fra-
gebogen (Learning Strategies Survey, LSS) folgt nicht der Struktur
kognitiv — metakognitiv — ressourcenorientiert, sondern differenziert
zwischen verdeckter Informatz'onsvemrbeitunﬂ und offener Informati-
onsvemrbeitunﬂ An zwei grofien Stichproberﬁ konnten sie nachwei-
sen, dass die Skala der verdeckten Informationsverarbeitungsprozesse
zwischen Studierenden mit einem hohen und einem niedrigen College
Grade Point Average (CGPAlED diskriminieren konnte. Verstarkte Nut-
zung der verdeckten kognitiven Prozesse ging zudem mit besserer Leis-
tung einher (SP1:F(1 555 = 29,75, p < .001; SPy:F(q 334y = 13,71, p
< .001). Dieses Ergebnis konnten die Autorinnen an weiteren vier von
fiinf kleineren Stichproben (n = 36 bis 91) replizieren: verdeckte Infor-

mationsverarbeitung korrelierte signifikant positiv mit dem CGPA (r

29die Strategie Wiederholung lief sich in der Faktorenanalyse nicht replizieren

30Subsummiert werden unter diesem Faktor jene Aktivitdten, die ein Studierender
fiir andere Personen nicht sichtbar durchfithrt (covert cognitive processes): Verglei-
chen, Kontrastieren, Bewerten, Organisieren und Kombinieren.

31Darunter werden Lernaktivititen gefasst, die auch fiir andere Personen sichtbar
sind (overt processes), wie das Anfertigen von Listen, Beispielen und Zusammen-
fassungen, aber auch das Erstellen von Ubersichten und Diagrammen sowie das
Unterstreichen in Texten.

3281: n = 627, 43% weiblich, M = 20 Jahre; S2: n = 412, 81% weiblich, M = 22
Jahre

33Der CGPA ist eine im amerikanischen Bildungssystem verwendete Zahl, die
etwa unserem Notendurchschnitt entspricht. Die im amerikanischen System verge-
benen Noten (A-FF) bekommen jeweils eine Punktwert. Aus diesen Punkten wird
ein gewichteter Mittelwert gebildet.
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= .24 bis .38).

Abschlieflend kann festgehalten werden, dass die hier vorgestell-
ten deutschen Studien von Schiefele et al. (2003), Blickle (1996) und
Boerner et al. (2005) Lernstrategien mittels LIST erhoben. In diesen
drei Studien ergaben sich fiir jeweils unterschiedliche Lernstrategien
aus allen drei Bereichen (kognitiv, metakognitiv und ressourcenbezo-
gen) bedeutsame Zusammenhinge mit der Leistung. Unter Umsténden
konnte eine Erkldrung dafiir sein, dass Blickle (1996) sowie Boerner
et al. (2005) im Unterschied zu Schiefele et al. (2003) keine prospek-
tive Vorgehensweise als Untersuchungsdesign wéhlten. Die Autoren er-
mittelten bedeutsame Zusammenhénge fiir zwei bis vier Lernstrategien,
Pintrich et al. (1993) fanden bedeutsame Korrelation fiir sechs Lern-
strategien, die mittels MSLQ — dem englischen Pendant zum LIST —
erhoben wurden. Eine Ubersicht iiber die Studien findet sich im Anhang
in den Tabellen [[9 und 20l

Einzelleistungen In diesem Abschnitt werden Studien vorgestellt,
die Einzelleistungen als Kriterium im Sinne des single cutoffs heranzie-
hen. In der Regel handelt es sich um Klausurleistungen. Diese werden
noch einmal danach unterschieden, ob offene oder geschlossene Ant-
wortformate verwendet werden. Betrachtet man solche Untersuchun-
gen im Hochschulkontext, wird deutlich, dass der Grofiteil der Studi-
en Lernstrategien eher priifungsfern erfasst. Sie werden demnach nicht
unmittelbar vor der Klausur, sondern z.B. zu Beginn des Semesters
erfragt. Weiterhin werden i.d.R. nach allgemeinen statt priifungsspe-
zifischen Lernstrategien gefragt. Priifungsnahe Erhebungen von Lern-
strategien finden sich in den Studien von Schiefele (2005) und Kardash
und Amlund (1991), die am Ende dieses Abschnitts vorgestellt werden.

In einer Studie von Souvignier und Gold (2004) wurde der Fra-
ge nachgegangen, ob spezifische Mafie des Lernerfolgs — ndmlich Fra-

gen zum Faktenwissen mittels Dual-Choice-Klausurerf?] sowie offene

34Richtig-Falsch- Aufgaben



62 2.3 Empirischer Hintergrund

Problemstellungen zur Anwendung konkreter Informationen — unter-
schiedlich mit dem zu Beginn des Semesters gemessenen habituellen
Lernverhalten der Studierenden zusammenhéngen. In einer ersten Stu-
die ergaben sich schwache, aber statistisch signifikante Zusammenhén-
ge zwischen Transformieren (Teil der Organisationsstrategien, r = .16),
Anstrengung (r = .24) und Zeitmanagement (r = .14) (gemessen mit
dem zu diesem Zweck konstruierten Fragebogens WLS - Wie lernen
Sie?, Souvignier & Gold, 2004) und dem am Ende der Vorlesung mit
90 Fragen abgepriiften Faktenwissen von 372 Studierendeﬂ Kein Zu-
sammenhang wurde zwischen Memorieren, Veranschaulichen sowie Ela-
borieren und Leistung der Studierenden gefunden. In der zweiten im
Rahmen eines Seminars durchgefiihrten Studie (n = 19) setzte sich die
abschliefende Klausur sowohl aus 20 Dual-Choice-Fragen zum Fakten-
wissen als auch aus zwei offen zu beantwortenden Problemstellungen
zusammen. Hier ergab sich lediglich eine Korrelation zwischen der Leis-
tung in dem Klausurteil mit offenen Fragen und der Elaboration, die
jedoch deutlich hoher ausfiel als die in der ersten Studie ermittelten
Zusammenhéinge: r = .52. Die Autoren schlussfolgerten, dass sich der
Einsatz von Tiefenstrategien erst bei einem anspruchsvollerem Kriteri-
um bezahlt macht.

Sinkavich (1994) lief am Ende eines Seminars in Padagogischer Psy-
chologie eine MC-Klausur schreiben. Zu Beginn des Seminars hatte er
mit Hilfe des LASSI die Skalen Self-Testing Ability und Information
Processing Scale erhoben. Wiahrend erstere die metakognitive Strate-
gie, den eigenen Lernfortschritt zu beobachten, misst, stellt letztere
eine sogenannte Skill-Komponente dar. Die Skala bewertet, wie gut
Studierende Bilder, verbale Elaboration, Organisationsstrategien und
schlussfolgernde Fahigkeiten als Lernstrategien nutzen, um neue Infor-
mationen und Fertigkeiten zu lernen bzw. Verbindungen zwischen dem

bereits vorhandenem und dem neuen Wissen herzustellen (Weinstein &

35Die Autoren machen keine weiteren deskriptiven Angaben, aufler dass es sich um
Besucher einer einfiithrenden Pflichtvorlesung in Pddagogischer Psychologie handelt.
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Palmer, 2002). Keine der beiden Skalen korrelierte signifikant mit der
Klausurleistung.

Keinen Unterschied hinsichtlich der Lernstrategien (erhoben mit
dem BEMSEL-IHS — Bedingungen Motivierten Selbstgesteuerten Ler-
nens — Instrument zur Erfassung an der Hochschule) zwischen der Grup-
pe mit hohem Lernerfolg in einer MC-Priifung und der Gruppe mit
geringem Lernerfolg fand Aeppli (2005) in seiner Studie zum selbst-
gesteuerten webbasierten Lernen. Zwar wies die erfolgreiche Gruppe
auf den Dimensionen stets hohere Auspriagungen auf, der Unterschied
war jedoch entgegen seiner Annahme statistisch nicht signifikant. Die
Studierenden (n = 217@ befanden sich im ersten Studienjahr und be-
suchten einen statistischen Methodenkurs, waren im Durchschnitt 24
Jahre alt (SD = 6.1) und zu drei Viertel weiblichen Geschlechts.

Sporer und Brunstein (2005) untersuchten Studierende der Medi-
zirﬂ Diese beantworteten im Rahmen einer Vorlesung im zweiten Se-
mester einige Fragen des LISTs: Die beiden kognitiven Skalen Elabora-
tion und Kritisches Priifen wurden zur Skala Tiefenverarbeitungsstrate-
gien, die beiden ressourcenbezogenen Skalen Aufmerksamkeit und An-
strengung zur Skala Regulieren zusammengefasst. Die Autoren fanden
in ihrer hierarchischen Regression zwar einen Effekt der ressourcenbe-
zogenen Strategie Regulieren (8 = .32), jedoch galt dies nicht fiir die
kognitive Lernstrategie Tiefenverarbeiten. Der Effekt dieser Strategie
konnte erst dann nachgewiesen werden, als sie die Strategie Regulieren
in die Analysen einbezogen: Die Ergebnisse wurden mit der rekodierten
Klausurleistunﬁ (Zwischenklausur Chemie) korreliert. Entsprechend
ihrer Hypothese konnten Sporer und Brunstein (2005) mittels einer Re-

gression jedoch nachweisen, dass solche Studierenden, die sowohl tiefen-

36 Aufgrund der gewahlten Kategorisierung des Leistungskriteriums fiir geringen
und hohen Lernerfolg ging in diese Analyse nur ein Teil der Stichprobe ein: n = 127

3Tn = 77, 71% weiblich, M = 21 Jahre

38hohe Werte bedeuten gute Leistung
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orientiert als auch reguliert lernen, leistungsstarker sind als solche, die
lediglich eine der beiden Strategien oder keine Strategien ausgepragt

nutzen (8 = .30). Die Autoren schlussfolgern:

»Es kommt also nicht nur darauf an, Zeit zu investieren (d.h.
Anstrengung und Aufmerksamkeit), sondern diese Zeit auch
fiir die Tiefenverarbeitung des Lernstoffes (Elaboration und
kritisches Priifen) zu nutzen. Dieses Ergebnis unterstreicht
die Bedeutsamkeit des Zusammenspiels von strategischem
Lernen fiir Leistungserfolge® (S. 135).

Fiir die beiden Variablen Alter und Geschlecht konnten keine bedeut-
samen HFinfliisse im Rahmen der Regression ermittelt werden.

Fir den Zusammenhang zwischen Lernstrategien und Leistung in
einer Klausur mit offenem Antwortformat interessierte sich Schiefele
(2005). Hervorzuheben ist die vorgenommene Modifikation der Frage-
bogen-Instruktion. Normalerweise wird mit dem LIST nach habituellen
Lernstrategien gefragt, die nicht auf eine spezifische Aufgabe wie eine
Klausur bezogen sind. In dieser Erhebung sollten sich die Studieren-
derﬂ zu den Lernaktivitdten &uflern, die sie vermutlich unmittelbar
vor der Klausur ausiiben wiirden. Thnen stand eine fiinfstufige Ant-
wortskala zur Verfiigung, auf der sie angeben sollten, wie haufig sie die
betreffende Lernaktivitdt durchfithren wiirden (1 = nie bis 5 = sehr
oft). Der Fragebogen stellte also eine situationsspezifische, aber pri-
fungsferne Methode der Datenerhebung dar. Ein Zusammenhang mit
der Klausurleistung konnte fiir die Lernstrategien Organisation (r =
.23), Uberwachung und Regulation (r = .22 und r = .18) und Anstren-
gungsmanagement (r = .33) gefunden werden. Weder fiir Wiederho-
lung, Elaboration und Planung, noch fiir das Lernen mit anderen und
Zeitmanagement wurden bedeutsame Zusammenhénge gefunden. Um
etwas lber die prifungsnahen Lernstrategien zu erfahren, mussten die

Studierenden in den sieben Tagen vor der Klausur jeweils ein Lernta-

39n = 138, 83% weiblich, M = 23 Jahre
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gebuch bearbeiten. In diesem Tagebuch wurde nach den an diesem Tag
eingesetzten kognitiven und metakognitiven Lernstrategien gefragt. Be-
urteilt wurden die jeweiligen Aussagen auf einer fiinfstufigen Antworts-
kala (1 = gar nicht ausgefiithrt bis 5 = in hohem Ausmafl ausgefiihrt).
Schiefele (2005) konnte lediglich einen Zusammenhang zwischen dem
gemittelten Wert der Uberwachungsstrategie und Klausurleistung fin-
den (r = .31). Elaboration, Organisation und Wiederholung sowie Pla-
nung und Regulation korrelierten nicht mit dem Leistungskritierium.
In ihrer zweiten Studie gingen Kardash und Amlund (1991) der Fra-
ge nach, ob die beiden Faktoren verdeckte und offene Informationsver-
arbeitung ihres Fragebogens (LSS) mit Leistung zusammenhéngen. Die
Studierendeﬂ wurden informiert, dass sie an einer Studie teilnehmen,
die sich mit der Frage nach Strategien beim Lernen von Informatio-
nen aus Texten beschéftigt. Sie erhielten nacheinander zwei Texte fir
jeweils 10 Minuten (T;: Thematik: Hebel, 328 Worter, 63 Ideenein-
heiten, To: Thematik: Farben, 341 Worter, 67 Ideeneinheiten) und die
Instruktion, die Texte so zu behandeln, wie sie es tun wiirden, wenn sie
fiir eine Klausur lernen wiirden. Anschlieffend fiillten sie den LSS und
einen Test zur Erfassung der verbalen Féhigkeit (Wide Range Vocabu-
lary Test, WRVT, Pfench, Ekstrom & Price, 1963) aus. Die Leistung
zu beiden Texten wurde jeweils nacheinander mittels drei unterschied-
licher Tests abgefragt: (1) Freie Wiedergabe, (2) Anwendungstest und
(3) Liickentest. Der Faktor verdeckte Informationsverarbeitung erwies
sich als der entscheidende: Er korrelierte signifikant mit der Leistung
im Liickentest (r = .36), im Anwendungstest (r = .38) und der frei-
en Wiedergabe (r = .42). Es ergaben sich keine Zusammenhénge mit
dem Faktor offene Informationsverarbeitung. Eine Zusammenstellung
der Befunde findet sich im Anhang, in den Tabellen 21| und 2]
Festzuhalten bleibt, dass Kardash und Amlund (1991) zwar eine

prifungsnahe Erhebung der Lernstrategien durchfiihrten und mittle-

40n = 52, 96% weiblich
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re Korrelationen mit der spédteren Leistung fanden, die Untersuchung
jedoch keine Feldstudie darstellt. Da den Probanden zum einen im Vor-
feld nicht erlautert wurde, welche Form von Test sie zu erwarten haben,
und zum anderen unterschiedliche Testformen eingesetzt wurden, kon-
nen hier keine klausurformspezifischen Lernstrategien erhoben worden
sein. Die Erfassung von Lernstrategien mittels Tagebuchverfahren vor
einer Klausur (Schiefele, 2005) erbrachte nur einen bedeutsamen Zu-
sammenhang einer metakognitiven Strategie mit der Klausurleistung.
In beiden Studien handelte es sich um Klausuren mit offenem Ant-
wortformat. Die geringe Anzahl an Studien lédsst es sinnvoll erscheinen,
weitere prifungsnahe Untersuchungen, u.a. mit Hilfe von Fragebogen-
verfahren, anzustreben und Klausuren mit geschlossenem Antwortfor-
mat einzubeziehen. Inwiefern die Ergebnisse der priifungsfernen Erhe-
bung von Lernstrategien im Vorfeld zu MC-Klausuren generalisierbar
sind bzw. sich von denen einer priiffungsnahen Erhebung unterscheiden,

bleibt noch zu klaren.

Subjektiver Lernerfolg Der von Studierenden selbst eingeschéitz-
te, also subjektive Lernerfolg wird als Kriterium in Studien sehr selten
erhoben. Aus theoretischer Sicht scheint dieser Aspekt jedoch nicht
ganz unbedeutend zu sein, bedenkt man die Tatsache, dass selbstge-
steuertes Lernen ohne externe Riickmeldungen auskommen muss. Der
Lerner kann oftmals nur subjektiv verfiigbare Erfolgskriterien heranzie-
hen (Schmitz & Wiese, 1999). Es werden Studien vorgestellt, die dieses
Kriterium untersucht haben. Es wird deutlich, dass es ganz unterschied-
liche Vorstellungen dariiber gibt, was unter subjektiven Lernerfolg zu
verstehen ist.

Aufgrund der ausgefallenen Stichprobe (berufstitige Studierende
und Absolventen) konnten Boerner et al. (2005) neben den objektiven
Leistungskriterien wie in den vorangegangenen Abschnitten beschrie-

ben die subjektive Einschéitzung zum Lernerfolg im Anwendungsfel@

41z B. ,Durch mein Studium bin ich in der Lage, meine Entscheidungen im Un-
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und im Lernfelaﬂ erheben. Als signifikante Pradiktoren fiir Lerner-
folg im Anwendungsfeld erwiesen sich Lernen mit anderen, Elaborati-
on, Planung und Verwendung von zusétzlicher Literatur (8 von .122 bis
194, Aufzdhlung der Variablen in Reihenfolge der 5-Gewichte, begin-
nend mit dem niedrigsten). Die vier Variablen konnten 14% der Vari-
anz im Kriterium aufkléren. Lernerfolg im Lernfeld wurde vorhergesagt
durch Anstrengungsmanagement, Zeitmanagement, Organisation, Ver-
wendung weiterer Literatur und Elaboration (8 von .095 bis .208). Hier
konnten sogar 25,5% der Varianz aufgeklart werden. Auffillig ist, dass
fir das subjektive Erfolgsempfinden scheinbar andere Variablen rele-
vant sind als fiir die objektive Lernleistung. Zwei Strategien, die mit
objektiven Lernerfolg in Verbindung standen (Orientierung an Instruk-
tion und Aufmerksamkeitsmanagement), wirkten sich hier nicht aus,
dafiir scheinen die kognitiven Strategien (Elaboration und Organisati-
on) verstarkt eine Rolle zu spielen.

Grétz-Timmers (2003) nutzte ebenfalls ein selbstkonstruiertes In-
strument zur Messung selbsteingeschétzten Studienerfolgs, das aus fiinf
Itemﬂ und einer siebenstufigen Ratingskala (1 = stimmt iiberhaupt
nicht bis 7 = stimmt genau) bestand. An der Erhebung nahmen 367
Studierend@ teil. Die beiden Strategien Ausarbeitung und Eigenstén-
digkeit (r = .31) sowie Klarung bei Wissensliicken (r = .18) aus dem
Bereich direkt inhalts- und materialbezogene Lernstrategien korrelier-
ten signifikant positiv mit der Selbsteinschéitzung. Die Autorin kom-

mentiert diese Zusammenhénge wie folgt:

ternehmen anderen gegeniiber besser zu begriinden.“
424 B. ,,Mein Fachwissen ist deutlich gestiegen

432.B. ,Ich habe bisher in meinem Studium sehr gute Ergebnisse erzielts bzw.
»Ich denke, daf ich in der Abschlupriiffung insgesamt besser abschneiden werde als
die meisten meiner Kommilitonen.“

4462% weiblich, M = 23 Jahre, M = 5. Semester, Ficher: Jura, Betriebswirt-
schaftslehre, Padagogik sowie unterschiedliche Facherkombinationen von Lehramts-
studierenden
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|- .] eine positive Selbsteinschéitzung des Studienerfolgs
geht einher mit der Tendenz, dem Lernstoff kritisch und mit
eigenstdndigem Denken entgegenzutreten, den zu erlernen-
den Stoff selbstindig auszuarbeiten, ihn von verschiedenen
Seiten zu betrachten und Beziige zu bereits Bekanntem zu
suchen. Weiterhin streben diese Studierenden eine intensive
Klarung bei Wissensliicken und Verstdndnisproblemen an,
wenn sie solche bei sich selbst feststellen“ (S. 179).

Im Unterschied zu den vorgestellten Studien erfassten Schmitz und
Wiese (1999) subjektiven Lernerfolg iiber Lernzufriedenheit und brach-
ten diese mit Lernstrategien in Verbindung. Sie werteten die Zusam-
menhénge des erfassten 14-tdgigen Zeitraumes aus. In der Gesamtbe-
trachtung korrelierten die Lernstrategien und Lernzufriedenheit mit r
= .19 bedeutsam.

Ein dhnliches Kriterium, ndmlich Studienzufriedenheit, verwendeten
auch Sporer und Brunstein (2005) in ihrer Untersuchung. Die metako-
gnitive Strategie Regulieren wies in der hierarchischen Regression ein
bedeutsames standardisiertes Beta-Gewicht von 8 = .30 auf. Die ko-
gnitive Lernstrategieskala Tiefenverarbeiten wies hingegen keinen Zu-
sammenhang mit dem Kriterium auf.

Eine etwas andere Variante der Erhebung von selbsteingeschétztem
Lernerfolg wahlte Sinkavich (1994). 45 Studierendﬁ schrieben am En-
de eines Seminars in der Pddagogischen Psychologie eine MC-Klausur.
Pro Item sollten die Studierenden auf einer vierstufigen Rating-Skala
die Akkuratheit threr Antwort einschétzen: 1 = Wild Guess, 2 = Edu-
cated Guess, 3 = Probably Right, 4 = Definitely Right. Items mit 1
wurden anschlieffend als inkorrekt bzw. mit 4 als korrekt eingestuft und
jeweils mit einem Punkt versehen. Es wurde ein Metamemory Score
berechnet, bei dem die Punkte fiir korrekte und inkorrekte Antworten
addiert und durch die Gesamtzahl der Items dividiert wurdd®™l Dieser

4568% weiblich, M = 31 Jahre

46 Anzahl Items = 50, Anzahl der als Wild-Guess eingestuften Antworten = 5,
Anzahl der als Definitely-Right eingestuften Antworten = 20, Gesamtsumme der
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Score korrelierte signifikant (r = .45) mit der Skala Self-Testing Abili-
ty des LASSI, die zur Selbstregulationskomponente des Fragebogens
gezahlt wird. Die Skala beschreibt die Verwendung von Techniken der
Selbstbeobachtung, um das eigene Verstdndnis bzgl. der zu lernenden
Informationen oder Aufgaben zu ermitteln (Weinstein & Palmer, 2002).
Keinen Zusammenhang konnte Sinkavich (1994) fiir die Skala Infor-
mation Processing Ability finden. Der Zusammenhang der Leistungs-
Selbsteinschiatzung und der tatséchlichen Klausurleistung lag bei r =
.52,

Auch hier findet sich eine Ubersicht im Anhang, Tabellen und

2.3.2.2 Motivationale Variablen und Leistung

Zur Beantwortung der Frage nach dem Zusammenhang zwischen Leis-
tung und motivationalen Variablen kann im Vergleich zu den Lern-
strategien auf Metaanalysen zuriickgegriffen werden. Einzige Ausnah-
me stellt die Variable Volition dar. Ein Grund fiir die noch ausstehende
Analyse kénnte sein, dass lange Zeit das Thema Volition im Zusammen-
hang mit selbstgesteuerten Lernen vernachléssigt wurde: Bisher lassen
sich nur wenige Studien finden, die diese Variable in Bezug auf akade-
mische Leistung untersuchen.

Schiefele und Schreyer (1994) {iberpriiften in ihrer Metaanalyse, in-
wieweit intrinsische und extrinsische Motivation mit unterschiedlichen
Leistungskriterien zusammenhéngen. Sie konnten zeigen, dass intrin-
sisch motivierte Personen systematisch auch bessere Schulnoten hatten
(r = .21) bzw. besser in Leistungstests abschlossen (r = .24). Mit letzte-
rem Leistungskriterium korrelierte auch extrinsische Motivation positiv
(r =.18).

Multon, Brown und Lent (1991) konnten in ihrer Studie eine Effekt-

korrekten und inkorrekten Treffer = 25 — Metamemory Score = 25/50 oder 50 %.
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groBe von Selbstwirksamkeit in Hohe von r,, = .3@ und 14% der Vari-
anzaufklarung in akademischer Leistung feststellen. Als beeinflussende
Moderatorvariablen erwiesen sich Zeitdil"ferenzl§|7 Leistungsstatus von
Schiilern bzw. Studenten, Schulart und verwendetes Leistungskriteri-
um. Ebenso konnte gezeigt werden, dass der Zusammenhang zwischen
Selbstwirksamkeit und Leistung fiir Schiiler/Studierende mit geringe-
rer Leistung (low achieving, r, = .56) hoher war als fiir solche, die
eine durchschnittliche Leistung zeigten (normal achieving, r, = .33).
In dieser Gruppe zeigte sich aber, dass der Zusammenhang zwischen
Selbstwirksamkeit und Leistung fiir die hoheren Schularten besser aus-
fiel (High-School-Schiiler: r,, = .41 und College-Studierende: r, = .35
im Vergleich zu Grundschiilern: r,, = .21). Schliellich konnte der starks-
te Effekt von Selbstwirksamkeit bei Grundfertigkeiten (basic skill mea-
sures, 7, = . 52) nachgewiesen werden, gefolgt von schul-/studiumsbe-
zogenen Leistungsindikatoren wie Noten (7, = .36). Der geringste Zu-
sammenhang wurde bei standardisierten Leistungstests gefunden (r,
= .13).

Wie die Metaanalyse von Schiefele und Schreyer (1994) bereits an-
deutet, findet man auch hier bei der Betrachtung von Studien, die moti-
vationale Variablen erheben, unterschiedliche Leistungskriterien. Einige
Befunde der Variablen intrinsische und extrinsische Motivation, Voli-
tion sowie Selbstwirksamkeit sollen noch einmal differenziert nach Art

des Leistungskriteriums aufgezeigt werden.

Zusammengesetzte Leistungskriterien FEtwas differenzierter als
bei Schiefele und Schreyer (1994) dargestellt befassten sich Schiefe-

le et al. (2003) mit dem Zusammenhang von unterschiedlichen For-

47, = unbiased effect size estimate

48 One source of effect size variance involved the time period during which self-
efficacy and performance were assessed, with stronger relationships observed when

effect sizes were estimated from posttreatment (.58) than from pretreatment or
strictly correlational data (.32) (Multon et al., 1991, S. 34)
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men extrinsischer Motivation und Leistung. Als Indikator fir letztere
wéhlten sie die Vordiplomsnote der Studierendeﬂ Wiéhrend die Au-
toren signifikant positive Korrelationen fir Leistungs- (r = .Qﬂ und
Wettbewerbsmotivation (r = .29) und der Note finden konnten, ergab
sich keine entsprechende Assoziation fiir berufsbezogene Motivation. Im
Strukturgleichungsmodell wurde deutlich, dass alle drei motivationalen
Variablen eine wichtige Vermittlerrolle zwischen unterschiedlichen Va-
riablen wie Lehrqualitdt oder Akademisches Selbstkonzept der Studie-
renden und Lernstrategien bzw. Leistung einnehmen.

Bei ihrer amerikanischen Studierendenstichprobﬂ konnten Pin-
trich et al. (1993) dagegen zeigen, dass zwar intrinsische Zielorientie-
rung mit der Endnote im Kurs bedeutsam assoziiert war (r = .25), nicht
jedoch extrinsische Zielorientierung. In seiner Studie aus dem Jahr 1999
kommt Pintrich zu dem Schluss, dass der Zusammenhanﬁ zwischen
intrinsischer (,,mastery goals“) sowie extrinsischer Zielorientierung und
Leistungjﬁ zwischen .03 und .23 variiert. Innerhalb der motivationalen
Variablen erwies sich Selbstwirksamkeit beziiglich Lernen als die mit
der stirksten Assoziation (r = .41) zu Leistung (Pintrich et al., 1993).
Pintrich (1999) fasst zusammen, dass sich in amerikanischen Stichpro-
ben, bei denen die Variable Selbstwirksamkeit mit dem MSLQ erhoben
wurde. Der Zusammenhang mit Leistung bewegt sich zwischen .27 und
.45.

Die Forschergruppe Schutz, Drogosz, White und Distefano (1998)

49n = 285

50Djie positive Korrelation ergibt sich aus der Tatsache, dass mit dem Kehrwert
der Note gerechnet wurde. Bessere Leistung geht somit mit héherer Motivation
einher.

5ln = 380, 14 unterschiedliche Facher

52Regressions- oder Korrelationskoeffizienten

53Noten von Klausuren, Papers und Gesamtnote des Kurses
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iiberpriifte an ihrer Stichprobﬁ mittels hierarchischer Regression, wie
viel Varianz der Statistikkurs—Gesamtleistunglﬁ durch sogenannte Selbst-
wirksamkeit und Kontrolliiberzeugung aufgeklart werden koénnen. Sie
ermittelten eine 20-prozentige Varianzaufklarung im Leistungskriteri-
um, wobei nur das Beta-Gewicht von Selbstwirksamkeit signifikant wur-
de (8 = .49). Die Korrelationen mit dem Leistungskriterium beliefen
sich auf rgew; = .48 und ryy = . 27.

Perry, Hladkyi, Pekrun und Pelletier (2001) fanden in ihrer Studi
sowohl einen Haupt- als auch einen Interaktionseffekt zwischen Voliti-
on (gemessen mittels einer Skala des Action Control Questionnaire von
Kuhl, 1994) und der Endnote fiir den Kurs, die auf unterschiedlichen
Teilleistungen wie Essays, Testergebnissen etc. beruhte: Die Studieren-
dengruppe mit einer hohen Auspriagung auf der Skala ,,Preoccupation
with failure‘ﬂ hatte entgegen der Erwartung eine bessere Note (F =
6.98, p < .01) als die mit einer geringen Auspriagung. Die Interaktion
verdeutlichte, dass innerhalb dieser Gruppe diejenigen Studierenden
einen Leistungsvorteil haben, die gleichzeitig ein hohes Mafl an akade-
mischer Kontrolle (academic control, entspricht in etwa dem Konzept
der Kontrolliitberzeugung) aufweisen (F = 12.42, p < .01).

Valle et al. (2003) fanden in ihrem Strukturgleichungsmodell einen
direkten Zusammenhang zwischen Volition und akademischer Leistung
von § = .128 (p < .001). Sie konstatieren aber, dass die ,Beziehung
nicht so klar ist, wie sie sein sollte* (S. 574). Die Studie wurde an
614 Studierenden verschiedener Fécheﬂ durchgefiihrt. Wie genau sie

541 = 94, keine Altersangabe, 78% weiblich

55gewichtet wurden folgende Teilleistungen: Leistung aus zwei Tests (jeweils 30%
der Gesamtleistung), Ergebnisse von Aufgaben am PC (10%) und Benotung eines
Papers (30%); hohere Werte bedeuten bessere Leistung

561 = 524, 61% weiblich, M = 19 Jahre

57Studierende zeichnen sich durch eine anhaltende Konzentration auf negative
und aufreibende Ereignisse wie Fehler aus.

5818-23 Jahre, 74% weiblich
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akademische Leistung definieren, geht aus der Studie nicht hervor. Sie

sprechen allgemein von Noten bzw. gemittelten Noten.

Einzelleistungen Schiefele (2005) konnte in seiner Studie belegen,
dass leistungs- und wettbewerbsbezogene extrinsische Motivation posi-
tiv mit den Ergebnissen einer Klausur mit offenem Antwortformat kor-
relierten (77 = .32, rwenr = .21). Es ergab sich allerdings kein Zusam-
menhang zwischen Leistung und intrinsischer Motivation. Studieren-
dd® mit hoher Selbstwirksamkeit wiesen ebenfalls bessere Klausurleis-
tungen auf (r = .20). Keinen bedeutsamen Zusammenhang von Selbst-
wirksamkeit und Klausurleistung (Zwischenklausur Chemie) konnten
hingegen Spérer und Brunstein (2005) in ihrer Stichprobe unter Medi-
zinern ermitteln.

Weinstein und Palmer (2002) fassen Fleif}, Selbstdisziplin und die
Bereitschaft, soviel Anstrengung wie notig zu leisten, um akademische
Aufgaben erfolgreich zu beenden, unter der Skala Motivation im LASSI
zusammen. Diese Skala korrelierte positiv mit der Leistung in einer

MC-Abschlussklausur (r = .42) (Sinkavich, 1994).

Subjektiver Lernerfolg Studien, die subjektiven Lernerfolg und mo-
tivationale Variablen erheben, scheint es seltener zu geben. Lediglich ei-
ne Studie konnte gefunden werden: Die von Sinkavich (1994) in seiner
Studie verwendete Skala Motivation des LASSIs korrelierte bedeutsam
positiv mit selbsteingeschétzter Leistung (r = .29) der Studierenden.

Wihrend in der Studie von Spérer und Brunstein (2005) Selbstwirk-
samkeit nicht mit dem objektiven Leistungskriterium zusammenhing,
zeigte sich ein anderes Bild fiir das subjektive Kriterium Studienzufrie-
denheit. Die Autoren konnten ein bedeutsames Betagewicht von § =
.39 ermitteln.

Die Ergebnisse der Studien sind getrennt fiir Motivation, Volition

59n = 138
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und Selbstwirksamkeit in den Tabellen [25] bis 27] im Anhang zusam-

mengefasst.

2.3.2.3 Kognitive Lernermerkmale und Leistung

Mochte man empirische Befunde zum Zusammenhang zwischen Vor-
wissen und Leistung zusammentragen, st68t man unweigerlich auf das
Thema Experten-Novizen-Forschung. Kennzeichnend ist, dass die Leis-
tung von Experten einer Wissensdoméne (z.B. Schach oder Fufiball)
mit der von Novizen (Neulingen) verglichen werden. Durch diesen kon-
trastiven Ansatz wird deutlich, dass Vorwissen eine bedeutsame Rolle
spielt, da immer wieder nachgewiesen werden kann, dass die Perso-
nen mit Vorwissen in einer Wissensdoméne mehr von den neuen Infor-
mationen aufnehmen und lernen als Personen mit geringem Vorwissen
(fiir eine Ubersicht siehe Schneider, Korkel & Weinert, 1990). Da die-
se empirischen Untersuchungen relativ wenig Zusammenhang mit dem
Hochschulkontext aufweisen, soll an dieser Stelle die Befundlage nicht
ausfiihrlich dargestellt werden. Eine kritische Wiirdigung dieses Para-
digmas findet sich bei Alexander und Judy (1988) und Gruber (1991).
Es lassen sich unabhéngig vom Experten-Novizen-Ansatz auch fir die
Variable Vorwissen vereinzelt Arbeiten finden, die einen Bezug zum
Hochschulkontext aufweisen. In den folgenden Abschnitten wird dar-

auf getrennt nach verwendetem Leistungskriterium eingegangen.

Zusammengesetzte Leistung Schutz et al. (1998) {iberpriiften an
ihrer Stichprobe, wie viel Varianz der Statistikkurs—Gesamtleistun@
durch sogenannte Hintergrund-Variablen aufgeklirt werden koénnen.
Darunter wurde neben dem Vorwissen fiir Statistik und Mathema-

tik auch die Variable Prifungsadngstlichkeit gefasst. Insgesamt kldrten

60H5here Werte bedeuten eine bessere Leistung.
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die drei Variablen 26‘7@ der Leistungsvarianz auf. Wéhrend die Beta-
Gewichte der beiden Variablen Vorwissen Statistik (8 = .25, p < .05)
und Vorwissen Mathematik (8 = .37, p < .05) signifikant ausfielen, er-
reichte das Beta-Gewicht der Variable Priifungsingstlichkeit nicht das

Signifikanzniveau.

Einzelleistungen Das sogenannte , Three-stage model of learning*
(Alexander, Kulikowich & Schulze, 1994, S. 315) stellt eine etwas diffe-
renziertere Klassifizierung von Vorwissen dar. Die Autoren unterschei-
den zwischen den Stufen (1) Akklimatisation (acclimation), (2) Beféhi-
gung (competency) und (3) Konnen/Expertise (proficiency/expertise).
Die Stufen zeichnen sich durch eine Zunahme an Kohérenz, Struk-
tur, Umfang und Tiefe des deklarativen und prozeduralen Doménen-
Wissens aus. Das individuelle Interesse fiir das Lernen nimmt {iber
die Stufen ebenfalls zu, wiahrend situatives Interess@ bei Personen
zunichst auf erster Stufe am héchsten und auf Stufe drei am gerings-
ten ausgeprégt ist. In ihrer Untersuchung mit amerikanischen Studie-
renderﬁ konnten die Autoren zeigen, dass der Zusammenhang zwi-
schen zunehmendem Physik-Vorwissen tiber die drei Stufen und der
Leistung aus einem Recall-Test (13 Items mit offenen Enden zur Bear-
beitung) entsprechend der Hypothese stiarker wurde (Thema ,,Quarks®:
T Acclimation = -08, N.8. = Tproticiency = -37, p = .01; Thema ,Hawking*:
T Acclimation = -04, .S, = Tproficiency = 42, p < .01).

Willoughby, Wood und Khan (1994, Experiment 1) présentierten

61Bei Hinzunahme weiterer Variablen (Einstellungen, Motivation und Elabora-
tionsstrategien) sank der Anteil auf 22%, erwies sich aber auf diesem Niveau als
stabil.

62Situatives Interesse wird hervorgerufen durch eher fliichtige und anschauliche
Aspekte eines Themas, die die Aufmerksamkeit auf sich ziehen. Diese konnen zu-
nehmend besser hinsichtlich ihrer bewertet und eingestuft werden.

63n = 209, Stichprobe 1: Geschlechterverhéltnis ausgeglichen, Stichprobe 2: 75%
weiblich, keine Altersangaben
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Studierenden der Psychologi@ jeweils sechs Sétze (zur Lebensumwelt,
Erndhrungsweise etc.) zu fiinf bekannten (z.B. Fuchs) und fiinf weniger
bekannten Tieren (z.B. Gabelbock). Mit dieser Methode der Variation
des Bekanntheitsgrades des zu lernenden Materials konnte das Vorwis-
sensniveau der Probanden manipuliert werden. Die Hélfte der Studie-
renden erhielt zur Lern- und Testphase jeweils das Bild des Tieres inkl.
des Namens, die andere Héalfte nur eine Karte mit dem Namen. Wei-
terhin wurde die Lernstrategie manipuliert: Ein Drittel der Probanden
sollte nach jedem présentierten Satz laut die Frage beantworten, warum
das Tier das tun/haben wiirde (Elaboration der Inhalte, ,elaborative
interrogation®, S. 279). Das zweite Drittel der Probanden wurde auf-
gefordert, sich nach jedem Satz ein Bild zu schaffen, welches das Tier
und den Fakt miteinander in Verbindung bringt (Elaboration der In-
halte, ,imagery“, S. 279). Dieses sollte dann ebenfalls laut beschrieben
werden. Das letzte Drittel der Probanden sollte den Satz so oft laut
wiederholen, bis sie das Gefithl hatten, den Inhalt gelernt zu haben
(Wiederholung, ,repetition®, S. 279). Die Testphase bestand aus einem
Test mit geschlossenem Antwortformat: Aufgabe war es, die 60 gelern-
ten Sdtze mit dem jeweiligen Tier in Verbindung zu bringen (Matching-
Test). Die Autoren konnten in beiden Bild-Bedingungen (mit und ohne
Bild) und unabhéngig vom Vorwissen zeigen, dass die Leistung in der
Matchingaufgabe derjenigen, die eine elaborative Lernstrategie anwen-
deten, signifikant besser im Vergleich zu den Probanden war, die die zu
lernenden Sétze nur wiederholten. Ein weiterer Haupteffekt zeigte sich
in beiden Bedingungen hinsichtlich der Variation des Vorwissens: Die
Matching-Leistung war signifikant besser, wenn es sich um ein bekann-
tes Tier handelte (F(; 45) = 4.62, p < .05). Eine signifikante Interaktion
von Lernstrategiebedingung und Vorwissen ergab sich lediglich in der
Bedingung ohne Bild: Bei bekannten Tieren waren die beiden elabora-

tiven Strategien tiberlegen. Dagegen war die Leistung bei unbekannten

64n = 92, 50% weiblich, M = 21 Jahre



2.3 Empirischer Hintergrund 7

Tieren am besten, wenn mit der Imagery-Technik gelernt wurde.
Nietfeld und Schraw (2002, Experiment 1) gingen der Frage nach, in-
wiefern Vorwissen und Intelligenz mit der spateren MC-Klausurleistung
zusammenhéngen. Zu diesem Zweck untersuchten die Autoren 93 Stu-
dierende im ersten Studienabschnittf?l Die Teilnehmer konnten in drei

Vorwissensgruppen unterteilt werden:

e geringes Vorwissen: 31 Studierende, die bisher noch keine statis-
tischen oder mathematischen Kurse an der Hochschule besucht
hatten.

e mittleres Vorwissen: 34 Studierende, die statistische oder mathe-

matische Grundlagenkurse besucht hatten.

e hohes Vorwissen: 28 Studierende, die bereits Fortgeschrittenen-

kurse besucht hatten.

Hinsichtlich des MC-Tests zeigte sich ein signifikanter Haupteffekt
(F(2,00) = 7.98): Studierende mit hohem Vorwissen schnitten deutlich
besser ab als die beiden anderen Gruppen, die sich wiederum in ihrer

Leistung im Test nicht iberzuféllig voneinander unterschieden.

Subjektiver Lernerfolg Neben dem objektiven Leistungskriterium
lieflen Nietfeld und Schraw (2002, Experiment 1) die Studierenden auf
einer Skala von 0 bis 100 einschétzen, wie stark sie glaubten, dass ih-
re Antwort richtig sei. Weder der Vorwissenstest-Gruppenvergleich per
Varianzanalyse noch die Korrelation mit der Intelligenzvariable brach-

ten bedeutsame Ergebnisse mit diesem Leistungskriterium.

Wie in Abschnitt bereits vorgestellt wurde, ist neben dem
Vorwissen auch Intelligenz ein zentrales Lernermerkmal. Die Befund-

lage zum Zusammenhang zwischen dieser Variable und akademischer

65Teilnehmer eines Kurses in Padagogischer Psychologie, keine Angaben zu
Geschlechter- und Altersverteilung
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Leistung ist sehr gut. Demzufolge lassen sich auch einige Metaanalysen
und somit systematische Ergebnisse finden, die im Folgenden darge-
stellt werden. Auf Ergebnisse einzelner Studien wird aus diesem Grund
nicht ndher eingegangen. Die Metaanalysen lassen sich noch einmal da-
hingehend unterscheiden, welche Intelligenzvariablen sie einbeziehen:
Ergebnisse aus klassischen Intelligenztests oder Schulnoten als Indika-
tor fur Intelligenz (vgl. z.B. Schiefele et al., 2003).

Obwohl die préadiktive Validitdt von Intelligenz in Bezug auf Stu-
dienleistung als abgesichert gilt, existiert im deutschsprachigen Raum
bisher keine publizierte Metaanalyse zu diesen Thema. Im Jahr 2005
berichteten Trapmann, Hell, Hirn, Weigand und Schuler (Tagungsbei-
trag) eine Korrelation von p = .36 zwischen allgemeiner Intelligenz und
den spéteren Studiennoten. Einzelkomponenten der Intelligenz, ndmlich
Verarbeitungskapazitit auf numerischer, verbaler und figuraler Ebene
weisen Korrelationen zum Leistungskriterium zwischen p = .32 und .28
auf. Intelligenz erwies sich damit als bester Préadiktor im Vergleich zu
anderen psychologischen Konstrukten (wie z.B. Personlichkeitseigen-
schaften). Im amerikanischen Raum ermittelten Kuncel, Hezlett und
Ones (2004) in ihrer Metaanalyse eine geschétzte wahre (pradiktive)
Validitat des Intelligenztests ,Miller Analogies Test* (MAT, Miller,
1960) von @ = .41 fiir den GPA nach einem Jahr Hochschule und p
= .39 fiir den GPA nach Ablauf der gesamten Hochschulzeit (graduate
GPA).

Die Forschungslage zur Frage nach dem Zusammenhang von Schul-
noten und akademischer Leistung ist ausreichend grof}, so dass bereits
vor 20 Jahren Bemiithungen unternommen wurden, den Einfluss syste-
matisch zu analysieren (z.B. Baron-Boldt, Schuler & Funke, 1988). In
jingster Zeit konnte ein solches Bestreben auch fiir den européischen
Raum festgestellt werden. Trapmann, Hell, Weigand und Schuler (2007)
iiberpriiften in ihrer Analyse 26 seit 1980 publizierte européische Studi-

66korrigiert hinsichtlich der Unreliabilitit von MAT und Kriterium
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en. Die Autoren konnten belegen, dass die durchschnittlichen Schulno-
ten in Deutschland zumeist iiber eine beachtliche pradiktive Validitat
fiir Studiennoten verfiigen (p = .47@. Als Moderatoren stellten sich
die Variablen Zeit zwischen Pradiktor und Kriterium, Studienabschnitt
und Studienfach heraus. Fiir die ersten beiden gilt, dass je geringer die
dazwischenliegende Zeit (R? = .51, 8 = -.71, p < .004) bzw. je friiher
der Studienabschnitt war (R? = .38, 8 = -.62, p < .004 fiir Grund-
vs. Hauptstudium bzw. Bachelor vs. Master; R? = .21, 3 = -.46, p
< .004 fir vorklinischen vs. klinischen Studienabschnitt), desto bes-
ser die Vorhersagekraft der Schulnoteﬂ Hinsichtlich des Studienfachs
ergaben sich die hochsten Validitdten fiir natur- bzw. ingenieurswissen-
schaftliche sowie medizinische Fécher. Mittlere Validitdten wurden fir
Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften gefunden. Am schlech-
testen schnitten Sprach- und Kulturwissenschaften ab, wozu u.a. die
Lehramtsstudiengénge sowie die Psychologie gezéahlt wurden. Ein wei-
terer wichtiger Befund war, dass mit den Durchschnittsnoten eine ho-
here Validitat im Vergleich zu den Einzelnoten ermittelt werden konn-
te. Auch im amerikanischen Raum kamen Robbins et al. (2004) in
ihrer Metaanalyse zu dem Ergebnis, dass die klassischen Pradiktoren
Durchschnittsnote der High-School (HS GPA), Leistungstests (Schola-
stic Assessment Test: SAT und American College Test: ACT) sowie so-
zio6konomischer Status (SES) 22% der Varianz in der spiteren College-
Durchschnittsnote (CGPA) vorhersagen konnten. Psychosoziale Fakto-
ren (Leistungsmotivation, Akademische Ziele und Selbstwirksambkeit)
klarten hingegen lediglich weitere 4% auf. Die Korrelation zwischen HS
GPA und CGPA lag bei r = 41.

Die Ergebnisse der Studien sind zur Ubersicht noch einmal getrennt

67korrigierter Wert fiir die Reliabilitdt des Kriteriums; p = .53 mit Reliabilitéts-
und Selektionskorrektur

68Die Korrelation zwischen diesen beiden Moderatorvariablen betrigt r = .91, so
dass die Autoren nicht davon ausgehen, dass es sich hier um inhaltlich unterschied-
liche Variablen handelt.
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fiir Vorwissen und Intelligenz in den Tabellen 28 und 29 zusammenge-

stellt.

2.3.3 Typologische Arbeiten

Die in den letzten beiden Abschnitten und vorgestellten
empirischen Arbeiten weisen alle eine Gemeinsamkeit auf: Sie betrach-
ten isoliert den Einfluss von Variablen mit Bezug zum selbstgesteu-
erten Lernen auf Lernerfolg. Spérer und Brunstein (2006) bezeichnen
dieses Phanomen als die ,,Aufdeckung von Haupteffekten® (S. 151) und
als unvollkommene Ausschopfung der Bedeutung des selbstgesteuerten
Lernens. Aus theoretischer Sicht erscheint diese Kritik als gerechtfer-

tigt:

ySelbstregulation, mit all ihrem Komponenten und Facet-
ten, wird in theoretischen Arbeiten hdufig als «tiber-additiv»
(das Ganze ist mehr als die Summe seiner Teile) beschrie-
ben, ein Attribut mit dem das Zusammenspiel und die wech-
selseitige Bedingtheit der einzelnen Elemente und Prozesse
der Selbstregulation betont werden soll* (Vancouver & Day,
2005, zitiert nach Spérer & Brunstein, 2006, S. 151).

Die Autoren verweisen zudem auf eigene Studien (z.B. Spérer & Brun-
stein, 2005, vgl. Abschnitt Einzelleistungen), die das Ziel hat-
ten, den Klausurerfolg von Medizinstudierenden durch Lernstrategien
zu prognostizieren und dabei additive und interaktive (bzw. multipli-
kative) Beziehungen zu beriicksichtigen. Sie konnten zeigen, dass tie-
fenverarbeitende Strategien, v.a. bei zusitzlicher erfolgreicher Regula-
tion von Anstrengung und Aufmerksamkeit, erfolgsversprechend sind.
Ebenso verweist Baumert (1993) darauf, dass die ,besondere Leistung
selbstregulierten Lernens [...] in der flexiblen, aufgaben- und situa-
tionsangemessenen Nutzung multipler Lernstrategien sowie einem ad-
dquaten Motivationsmanagement [Hervorhebung durch Autorin]“ (S.
349) liegt. Schiefele und Schaffner (2006) sehen in sogenannten Lernty-

pen bzw. der Existenz gruppenspezifischer Unterschiede eine mogliche
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Ursache fiir die geringe Pradiktionskraft von einzelnen Lernstrategi-
en in Bezug auf Leistung. Lerntypen sind Personengruppen mit einem
gemeinsamen clusteranalytischen Profil, das sich aus verschiedenen Va-
riablen zusammensetzt, die einen Bezug zum selbstgesteuerten Lernen
aufweisen. Die Personen innerhalb eines Clusters unterscheiden sich
nur geringfiigig, die Personen verschiedener Cluster signifikant vonein-
ander (vgl. z.B. Cref & Friedrich, 2000; Schiefele & Schaffner, 2006).
Aeppli (2005) verwendet alternativ den Begriff ,Lernstil-Typen* (S.
27). Um das Zusammenspiel der Variablen des selbstgesteuerten Ler-
nens zu ermitteln, sind somit multivariate Herangehensweisen bei der
statistischen Datenauswertung wie die Clusteranalysen notwendig.
Die Fiille an entsprechenden Studien lisst es notwendig erscheinen,
nach Ordnungskriterien zu suchen. Es zeigt sich, dass sich die Studi-
en dahingehend unterscheiden, welche lerntypusstiftenden Variablen in
die Analysen einbezogen und welche abhéngige Variablen herangezogen
werden. Im Folgenden werden Untersuchungen dargestellt, die Lern-
strategien und Motivationsvariablen als typusstiftende Variablen und
akademische Leistung als abhéngige Variable definieren. Studien mit
anderen Schwerpunkten in der Variablenauswahl (Clusterbestimmung
rein iiber Lernstrategien, Einbezug von Attributionen, andere abhéngi-
ge Variablen als Lernleistung, z.B. Ainley, 1993; Konrad, 1996; Sageder,
1994; Schutz et al., 1998; Sporer, 2003) werden hier nicht aufgefihrt.
Ein wichtiger Aspekt aus der Studie von Pintrich et al. (1993) soll je-
doch nicht unerwéhnt bleiben: Durch das ldngsschnittliche Design der
Studie konnten die Autoren aufzeigen, dass die gefundenen Lerntypen

als stabil eingestuft werden kénnen.

2.3.3.1 Cref’ und Friedrichs Lerntypen

Crefl und Friedrich (2000) untersuchten eine Gruppe von Fernstudie-
rendeﬂ Zwei Drittel der Befragten hatten bereits ein Erststudium

69n = 670, 83% mannlich, durchschnittliches Alter M = 32 Jahre
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absolviert und durchschnittlich sieben Jahre Berufserfahrung. Erho-
ben wurden Lernstrategien mittels LIST (Elaboration, Organisation,
Metakognition, Zeitmanagement und Wiederholung), Motivation (An-
strengungsmanagement und intrinsische Motivatior@ und Selbstwirk-
samkeit (Erfolgserwartung und subjektive Lernkompetenz) als lerntyp-
stiftende Variablen. Die Daten wurden einer Clusteranalyse unterzogen

und ergaben vier Lerntypen:
e Minmax-Lerner (37% der Stichprobe)
e Tiefenverarbeiter (25%)
e Wiederholer (19%)
e Minimal-Lerner (19%)

Die Lerntypen unterschieden sich auf allen lerntypstiftenden Ska-
len signifikant voneinander. Die entsprechenden Profile sind in Abbil-
dung [10| dargestellt. Zusatzlich wurde ihr Zusammenhang zu verschie-
denen Leistungsvariablen wie Lernzeit, Notendurchschnitt und Studi-
enabbruchtendenz ermittelt:

Der Minmazx-Lerner zeichnet sich durch einen geringen Strategiege-
brauch und eine hohe Selbstwirksamkeit aus. Er schafft es, gute Leis-
tungen vorzuweisen. Seine Studiumsabbruchtendenz und die von ihm
angegebene Lernzeit fiir das Selbststudium ist eher gering. Eine eben-
falls gute Leistung, geringe Abbruchtendenz und hohe Selbstwirksam-
keit zeichnen den Tiefenverarbeiter aus. Im Unterschied zum Minmax-
Lerner wendet er aber viel Lernzeit auf und setzt vorzugsweise an-
spruchsvolle Lernstrategien (Elaboration, Organisation und Metako-
gnition) ein. Der Wiederholer verwendet verstiarkt — wie sein Name

schon sagt — Wiederholungsstrategien. Die Selbstwirksamkeit und der

70Die Variable intrinsische Motivation musste nach der Faktorenanalyse aus den
weiteren Analysen ausgeschlossen werden, da sie sich nicht als konstruktvalide er-
wies. Die Autoren fithrten dies auf die Auswahl der Markieritems oder den Unter-
suchungskontext zuriick.
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Lernerfolg sind trotz hoher Lernzeit gering ausgepragt. Seine Tendenz,
das Studium abzubrechen, ist hoch. Der Minimal-Lerner weist ein dem
Wiederholer sehr &hnliches Profil auf — jedoch auf einem geringeren
Niveau. Er gibt zudem eine geringere Lernzeit als der Wiederholer an.
Minmax-Lerner wie auch Tiefenverarbeiter schitzen ihr Vorwissen
und ihre Eignung als hoch ein, widhrend Wiederholer und Minimal-
Lerner eher das Gegenteil von sich behaupten. Ein soziodemographi-
scher Unterschied zwischen diesen beiden Cluster-Gruppen zeigte sich
auch hinsichtlich des Bildungsabschlusses: In den beiden erstgenannten
Clustern hatten mehr Personen einen hohen Bildungsabschluss (Fach-
hochschule oder Universitét) als in den letzten beiden.
Zusammenfassend kann gesagt werden, dass sich die Lerntypen sehr
gut iiber die Variablen Lernstrategien (v.a. Elaboration und Wieder-
holung), Anstrengung und Selbstwirksamkeit differenzieren lassen. Die
Autoren schlussfolgern, dass sich Lernstrategien und Selbstwirksamkeit
nicht nur zur Beschreibung interindividueller Unterschiede von Schii-
lern und Studierenden eignen, sondern sich auch auf berufstéitige Er-
wachsene iibertragen lassen. Unterschiede in der kognitiven Fahigkeit
der Lerntypen vermuten die Autoren als Grund fiir die gleiche Leistung
von Tiefenverarbeiter und Minmax-Lerner trotz des unterschiedlichen

Lernaufwandes und Lernstrategieeinsatzes.

2.3.3.2 Aepplis Lerntypen

Ebenso wie Cref und Friedrich (2000) fand auch Aeppli (2005) im
Rahmen seiner Untersuchung zum selbstgesteuerten webbasierten Ler-
nen von Studierenderﬂ Lernstil-Typen, die er als Tiefenverarbeiter
(21%, starke Nutzung von Strukturierungs- und Elaborationsstrategi-
en), Wiederholer (20%, stérkere Nutzung von Wiederholungsstrategien
im Vergleich zu den anderen Lernstil-Typen, wenn auch absolut ge-

sehen nicht stirker als tiefenverarbeitende Strategien) und Minimal-

"n = 217, 75% weiblich, durchschnittliches Alter M = 24 Jahre



2.3 Empirischer Hintergrund 85

Lerner (10%, allgemein geringe Ausprigung auf allen Dimensionen)
bezeichnete. Er ermittelte zwei weitere Cluster, die sich nicht mit de-
nen von Cref und Friedrich (2000) vergleichen lassen: Die Interessiert-
Konzentrierten sowie die Wenig Interessierten, die iber das ,,Konzept
Bedarfsbestimmung® (S. 50) definiert wurden. Darunter fasst er in-
haltliches Interesse und Vorgehensinteresse, die einen motivationalen
Schwerpunkt neben den anderen typusstiftenden Variablen ,,Konzept
Lernstrategien® (S. 52) und ,,Konzept Handlungskontrolle“ (S. 54) dar-
stellen. Diese Konzepte entnahm er dem Zwei-Schalen-Modell moti-
vierten selbstgesteuerten Lernens von Wosnitza (2000) und definierte
dariiber, welche Variablen in die Clusteranalyse eingehen sollten. Wie
die Namen der Lerntypen bereits vermuten lassen, zeichnen sich die
Interessiert-Konzentrierten durch ein hohes inhaltliches Interesse und
hohe Konzentrationswerte aus. Sie stellen mit einem Anteil von 35% die
grofite Gruppe dar. Wenig Interessierte (14%) weisen ein im Vergleich
zur restlichen Gruppe geringes inhaltliches Interesse auf.

Ahnlich wie bei Creff und Friedrich (2000) weisen Tiefenverarbeiter
den hochsten Lernerfolg in der MC-Klausur (M = 4.64, SD = 1.04,
mit 1 = niedrigster Lernerfolg, 6 = hochster Lernerfolg) auf, Minimal-
Lerner hingegen den geringsten (M = 3.61, SD = 1.27). In der Mitte
siedelt sich der Wiederholer an (M = 4.09, SD = 1.22). Die beiden moti-
vationalen Lernstil-Typen Interessiert-Konzentrierte (M = 4.45, SD =
0.93) und Wenig-Interessierte (M = 3.92, SD = 1.26) ordnen sich eben-
falls dazwischen ein. Der Autor stellt fest, dass innerhalb der Lernstil-
Typen grofle Unterschiede bzgl. des Lernerfolgs bestehen und der Zu-
sammenhang zwischen dem Ausmaf} an Selbststeuerung und Lernerfolg

eher gering ausfallt.

2.3.3.3 Schiefele und Schaffners Lerntypen

Drei Lerntypen, ermittelt aus der bereits beschriebenen deutschen Stu-
dierendenstichprobe des SMILE-Projekts (vgl. Abschnitt [2.3.2.1)), stell-
ten Schiefele und Schaffner (2006) vor. Lerntypstiftende Variablen wa-
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ren dabei Lernstrategien (kognitiv, metakognitiv und ressourcenbezo-
gen) und motivationale Variablen (intrinsisch, extrinsisch).

Ebenso wie bei Crefl und Friedrich (2000) und Aeppli (2005) ergab
die Clusteranalyse die beiden Lerntypen Tiefenverarbeiter und Wieder-
holer. Gute Leistungen werden von Tiefenverarbeitern (22%) erzielt, die
sich durch einen generell niedrigen Einsatz von Lernstrategien, aber ei-
ner schwerpunktmaéfigen Nutzung von Elaborationsstrategien auszeich-
nen. Thre intrinsische Motivation ist im Vergleich zu den anderen Clus-
tern am hochsten, extrinsische Motivation und Selbstwirksamkeit mit-
telhoch ausgepragt. Der zweite Lerntyp zeichnete sich durch eine gerin-
ge bis mittlere Nutzung von Lernstrategien mit dem Schwerpunkt auf
den Wiederholungsstrategien aus und wurde von den Autoren entspre-
chend Wiederholer (32%) genannt. Damit gingen niedrige intrinsische
und extrinsische Motivationswerte sowie eine geringe Selbstwirksam-
keit einher. Der Lerntyp zeigte von allen drei Clustern die schlechtes-
te Vordiplomsleistung. Mit dem Maximallerner konnte ein bisher in
anderen Studien noch nicht gefundenes Profil ermittelt werden. Der
Lerntyp wies eine generell hohe Lernstrategienutzung ohne besonderen
Schwerpunkt und hohe Werte auf den motivationalen Variablen (in-
trinsische und extrinsische Motivation, Selbstwirksamkeit) auf. Diesem
Typ entsprachen 46% der Studierenden. Da dieser Lerntyp die besten
Vordiplomsergebnisse erzielte, schlossen die Autoren daraus, dass ,,|. .. ]
hohe Studienleistungen nur erzielt [wiirden], wenn alle Strategien glei-
chermaflen intensiv genutzt werden und die Strategienutzung mit hoher
intrinsischer und extrinsischer Motivation einhergeht* (Folie 19). Die
Profile der drei Lerntypen sind in Abbildung [11] dargestellt.

Die Ergebnisse der Studie sind von Gniostko im Rahmen ihrer Di-

plomarbeit ermittelt und im Jahr 2007 publiziert worden.
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2.4 Zusammenfassung

Selbstgesteuertes Lernen ist definiert als ein vom Lerner gesteuerter
Prozess, bei dem er sich selbst Lernziele setzt und verschiedene Mittel
nutzt, um diese Ziele zu erreichen. In diesem Zusammenhang werden
v.a. Lernstrategien eine besondere Bedeutung zugesprochen und ent-
sprechend oft untersucht. Das Rahmenmodell des fremd- und selbstge-
steuerten Lernens macht deutlich, dass es neben Lernstrategien noch
andere wichtige und zu beachtende Variablen gibt: Lernermerkmale wie
kognitive Fahigkeiten und Vorwissen oder motivationale Variablen. Im
Modell wird zudem betont, dass Lernen niemals nur selbstgesteuert sein
kann. So beeinflussen bspw. auch Priifungen, die im Modell unter dem
Begriff externe Lernsteuerung gefasst werden, den Lernprozess Studie-
render. Priifungen werden oftmals danach unterschieden, mit welchen
Antwortformaten (geschlossen oder offen) sie arbeiten, und hinsichtlich
ihrer Vor- und Nachteile bewertet. Multiple Choice-Klausuren als klas-
sische Prufungsform mit geschlossenem Antwortformat bringen bspw.
klare Vorteile hinsichtlich der Auswertungsobjektivitdt und -6konomie
mit sich. Andererseits wird immer wieder konstatiert, sie wiirden le-
diglich zu oberflachlichem Lernen anregen und die richtigen Antworten
seien mittels Wiedererkennungseffekt zu finden. Empirische Ergebnis-
se, die diese Aussage untermauern konnten, liegen nur sehr wenig bzw.
gar nicht vor. Hier ist ein klares Forschungsdefizit zu verzeichnen. Ein
weiteres Forschungsdefizit ist zudem fiir die Thematik des selbstgesteu-
erten Lernens in der Lernumwelt Hochschule festzustellen. Zwar gibt
es viele Studien und Ergebnisse von Studien aus der Lernumwelt Schu-
le; die Frage der Ubertragbarkeit der Ergebnisse ist jedoch kritisch zu
beurteilen. Der Grund ist den Unterschieden der beiden Lernumwelten
Schule und Hochschule zu sehen. In der Hochschullandschaft wird bis-
her durch das geringe Ausmafl an Vorstrukturierung im Vergleich zur
Schule ein sehr hohes Mafl an Selbstregulation und -organisation von

Studierenden erwartet. Die vorliegenden empirischen Untersuchungsde-



2.4 Zusammenfassung 89

signs und Ergebnisse aus dem Hochschulkontext zeigen ein komplexes
Bild. Es werden unterschiedliche Leistungskriterien verwendet (zusam-
mengesetzte Leistungskriterien, Einzelleistungen, subjektive Leistungs-
einschiatzungen) und die Erhebungszeitpunkte (priifungsnahe vs. prii-
fungsferne Erfassung) variieren zwischen den Studien. Wéhrend sich
nur schwache Zusammenhinge zwischen Lernstrategien und Leistung
ermitteln lassen, fallen diese fiir motivationale Variablen besser aus.
Hingegen werden kognitive Lernermerkmale selten berticksichtigt bzw.
nicht in Kombination mit Lernstrategien betrachtet. Bei vielen Studien
ist festzustellen, dass die Autoren selten modellgeleitet vorgehen. Neus-
te Untersuchungen arbeiten bei der Auswertung der Daten nicht nur
mit univariaten, sondern auch multivariaten Methoden wie der Clus-
teranalyse (Stichwort: Lerntypen). Auch hier léasst sich feststellen, dass
nur selten modellgeleitet entschieden wird, welche Variablen in die Ana-
lysen eingehen.

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass es einen modellge-
leiteten Forschungsbedarf zum selbstgesteuerten Lernen im Hochschul-
kontext gibt. Neben den klassischerweise erfassten Variablen wie Mo-
tivation und Lernstrategien sollten auch kognitive Lernermerkmale be-
riicksichtigt werden. Eine priifungsnahe Erfassung der Lernstrategien
unmittelbar vor einer Klausur — in diesem Fall MC-Klausur — wiirde
einen Beitrag zur Aufkldrung von Vor- und Nachteilen dieser Klausur-

form leisten.






3 Hypothesen

3.1 Hypothesenkomplex 1: Nutzung kogni-

tiver Lernstrategien

Hypothese la: Es wird erwartet, dass Studierende verstiarkt Wie-
derholungsstrategien einsetzen, um sich auf die MC-Klausur vorzube-
reiten. Hingegen werden tiefenverarbeitende Strategien (Organisation,
Elaboration und Kritisches Priifen) seltener eingesetzt.

Die Hypothese basiert auf den theoretischen Annahmen und Aussa-
gen bzgl. MC-Klausuren sowie den Ergebnissen der Studien von Schie-
fele (2005) und Wild (2000).

Hypothese 1b: Es werden keine Facherunterschiede in der Nutzung
der kognitiven Lernstrategien erwartet (vgl. Wild, 2000).

3.2 Hypothesenkomplex 2: Zusammenhan-

ge mit objektiver Leistung

Auf Basis der theoretischen Modelle und Annahmen miisste anzuneh-
men sein, dass sich zwischen den Variablen des selbstgesteuerten Ler-
nens und Leistungskriterien positive Zusammenhéange ergeben. Der Blick
in die Empirie zeigt jedoch z.T. andere Befunde. Aufgrund dieser Tatsa-

che werden die folgenden Hypothesen getrennt fiir die einzelnen Kom-
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ponenten des Rahmenmodells des selbst- und fremdgesteuerten Ler-
nens (Schiefele & Pekrun, 1996) aus Studien abgeleitet. Dabei werden
— sofern Befunde vorliegen — Studien mit gleichen oder &hnlichen Leis-

tungskriterien zur Hypothesenbildung bevorzugt.

Kognitive Lernermerkmale

Hypothese 2a: Studierende mit einem héheren Vorwissen schneiden
in der Klausur erfolgreicher ab (vgl. Nietfeld & Schraw, 2002).

Hypothese 2b: Es wird erwartet, dass Studierende mit besseren ko-
gnitiven Fahigkeiten in der Priifung besser abschneiden.

Die Hypothese lehnt sich an Befunde der Untersuchung von Nietfeld
und Schraw (2002) sowie der Metaanalyse von Trapmann et al. (2005)

al.

Motivationale Variablen

Hypothese 2c:  Studierende mit hoher intrinsischer und extrinsischer
Motivation sind erfolgreicher als ihre Kommilitonen mit entsprechend
geringer Auspriagung.

Die Annahme kann aufgrund der Ergebnisse der Metaanalyse von
Schiefele und Schreyer (1994) sowie den Ergebnissen der Studie von
Sinkavich (1994) formuliert werden.

Hypothese 2d: Studierende, die eine hohe Volition aufweisen, schnei-
den besser ab als ihre Kommilitonen mit geringen Werten (vgl. Valle
et al., 2003).

Hypothese 2e: Studierende mit hoherer Selbstwirksamkeit weisen

bessere Leistungen in der Klausur auf (vgl. Multon et al., 1991).
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[ Kognitive Lernermerkmale j

objektive Leistung

a3

Abbildung 12: Ubersicht zum Hypothesenkomplex 2
Anmerkungen. +: erwarteter positiver Zusammenhang, 0: kein erwarteter Zusammen-
hang

Lernstrategien

Hypothese 2f: Es werden keine Zusammenhénge fiir die Nutzung
der kognitiven Lernstrategien und der objektiven Leistung in der MC-
Klausur erwartet (vgl. Souvignier & Gold, 2004).

Hypothese 2g: Es werden bedeutsame positive Zusammenhénge von
metakognitiven sowie ressourcenbezogenen Lernstrategien mit der Klau-

surleistung erwartet (vgl. Souvignier & Gold, 2004).

Die erwarteten und nicht erwarteten Zusammenhange sind noch ein-

mal in Abbildung [I2] zusammengefasst.
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3.3 Hypothesenkomplex 3: Zusammenhan-
ge mit subjektiver Leistungseinschat-

zung

Bereits in Abschnitt wurde darauf verwiesen, dass vom Modell
her offen bleibt, wie Lernprodukte gemessen werden. Aus der Empirie
ist abzuleiten, dass neben objektiven Leistungskriterien auch subjektive
Einschéitzungen genutzt werden konnen. Entsprechend dieser Befunde
werden die folgenden Hypothesen zu den Zusammenhingen zwischen
den Variablen des selbstgesteuerten Lernens und der selbsteingeschétz-

ten Lernleistung abgeleitet.

Kognitive Lernermerkmale

Hypothese 3a: Es wird kein bedeutsamer Zusammenhang zwischen
dem Vorwissensniveau und selbsteingeschétzter Leistung erwartet (vgl.
Nietfeld & Schraw, 2002).

Hypothese 3b: Es wird kein bedeutsamer Zusammenhang zwischen
dem Intelligenzniveau und selbsteingeschétzter Leistung erwartet (vgl.
ebenso Nietfeld & Schraw, 2002).

Motivationale Variablen

Hypothese 3c: Es wird angenommen, dass es einen positiven Zu-
sammenhang zwischen intrinsischer bzw. extrinsischer Motivation und

selbsteingeschétzter Leistung gibt (vgl. Sinkavich, 1994).

Lernstrategien

Hypothese 3d: Es wird erwartet, dass die kognitiven und ressour-
cenbezogenen Lernstrategien mit subjektiven Lernerfolg positiv assozi-

iert sind.
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[ Kognitive Lernermerkmale j

subjektive Leistung

Abbildung 13: Ubersicht zum Hypothesenkomplex 3

Anmerkungen. +: erwarteter positiver Zusammenhang, 0: kein erwarteter Zusammen-
hang

Die Hypothese lehnt sich an die Befunde von Boerner et al. (2005)
und Spoérer und Brunstein (2005) an.

Hypothese 3e: Keine systematischen Zusammenhénge werden fiir

metakognitive Lernstrategien und subjektive Leistung erwartet.

Die Hypothesen sind in Abbildung [13] noch einmal zusammengefasst.

3.4 Hypothesenkomplex 4: Lerntypen und
deren Zusammenhang mit Leistungs-

kriterien

Hypothese 4a: Es ist zu erwarten, dass sich in sich homogene Grup-
pen finden lassen, die als Lerntypen bezeichnet werden koénnen. Die
Cluster unterscheiden sich bedeutsam hinsichtlich der lerntypstiften-

den motivationalen Variablen und Lernstrategien (vgl. Aeppli, 2005;
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CreB8 & Friedrich, 2000 sowie Schiefele & Schaffner, 2006).
Positive Befunde in dieser Fragestellung bilden die Voraussetzung

dafir, dass folgende Hypothesen iiberprift werden kénnen:

Hypothesen 4b und 4c: Die identifizierten Lerntypen unterschei-
den sich hinsichtlich

b: des objektiven Lernerfolgs bzw.
c: der selbsteingeschétzten Leistung.

Dies kann aufgrund der Ergebnisse von Aeppli (2005), Crefl und
Friedrich (2000) sowie Schiefele und Schaffner (2006) vermutet werden.

Hypothese 4d: Die Lerntypen benétigen unterschiedlich viel Zeit
zum Lernen. Dies wird aufgrund der Ergebnisse von Crefl und Friedrich
(2000) vermutet.



4 Methodik

4.1 Stichprobe

Insgesamt nahmen 678 Studierende an den Erhebungen teil. Von ihnen
wurden 13 Teilnehmer aus den Analysen ausgeschlossen, da sie syste-
matische Fehler beim Ausfiillen der Fragebogen machten, d.h. mehr als
10% der erhobenen Items nicht ankreuzten. Etwas mehr als ein Drittel
der iibrigen Teilnehmer nahm lediglich an der Ersterhebung teil (t1, n
= 246, 37.0 %). Ein weiteres Drittel nahm entweder nur an Erst- und
Zweiterhebung (t; + t2, n = 30, 4.5 %) oder an Erst- und Dritterhebung
(t1 + t3, n = 201, 30.2 %) teil. Beide Gruppen werden im Folgenden
als Nonresponder bezeichnet und zusammengefasst. Vollstdndige Da-
tensétze aller drei Erhebungszeitpunkte (t; + to + t3) liegen von 28.3%
(n = 188) der Stichprobe vor (Responder). Im Folgenden werden die

beiden Gruppen miteinander verglichen.

4.1.1 Responder vs. Nonresponder

Responder und Nonresponder wurden hinsichtlich aller fiir beide Grup-
pen vorliegenden Merkmale (zu t; erhoben) auf systematische Grup-

penunterschiede hin untersucht. Folgendes Bild zeichnet sich dabei ab:

e Bei den weiblichen Teilnehmern ist der Anteil an Respondern
(33.3%) hoher als bei ihren ménnlichen Kommilitonen (19.3%)
(x? = 14.403, df = 1, p < .001).
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e Nonresponder (M = 2.24) weisen einen schlechteren Abiturschnitt
auf als Responder (M = 1.98) (F(1639) = 26.801, p < .001, par-

tielles n? = .0407).

e Beim Wortschatztest schneiden Nonresponder (M = 27.68) schlech-
ter ab als Responder (M = 28.78) (F(1 ¢62) = 13.566, p < .001,

partielles n? = .02@.

e Nonresponder (M = 4.67) weisen eine geringere leistungsbezo-
gene extrinsische Lernmotivation auf als Responder (M = 4.87)
(F(1,663 = 5.693, p = .017, partielles n* = .004™).

e Nonresponder (M = 3.30) weisen eine geringere Volition auf als
Responder (M = 3.49) (F (1 662) = 4.133, p < .05, partielles n? =

.00q™).

e Nonresponder (M = 4.16) weisen eine geringere Selbstwirksam-
keit auf als Responder (M = 4.37) (F (i 663y = 7.262, p < .01,

partielles n? = .011@.

Da die Bezeichnung eines Ergebnisses als signifikant nicht zwangs-
laufig auch eine grofle Mittelwertsdifferenz bedeuten muss, kann zu-
sitzlich zur Einschétzung die Grofle des Effekts bestimmt werden. Das
partielle ? der Varianzanalyse, das den relativen Anteil aufgeklirter
Varianz angibt, kann mit folgender Formel in den Kennwert ¢ — ein
Effektstarkemafl — umgewandelt werden (Pospeschill, 2006):

Die Werte fiir € werden wie folgt eingeordnet:

€ =

"2entspricht gerade so einem mittleren Effekt von € = .20
T3entspricht einem schwachen Effekt von e = .14
T4entspricht einem schwachen Effekt von € = .09
"5entspricht einem schwachen Effekt von € = .08

T6entspricht einem schwachen Effekt von € = .11



4.1 Stichprobe 99

Tabelle 2: Responder und Nonresponder: Gesamtzahl und Anzahl pro
Stichprobe

Gesamt  BIWI 1 BIWI2 EXPRA SP FFM
Resp. 188 (28.3) 27 (12.0) 104 (33.8) 41 (65.1) 16 (23.2)
Nonresp. 477 (71.7) 198 (88.0) 204 (66.2) 22 (34.9) 53 (76.8)

Anmerkungen. Abgebildet sind die absoluten Haufigkeiten vor, die relativen Anteile an
der jeweiligen Stichprobe in den Klammern. Resp.: Responder, Nonresp.:
Nonresponder, BIWI 1/BIWI 2 = Stichprobe Bildungswissenschaften 1 und 2, EXPRA
= Stichprobe Experimentalpsychologisches Praktikum, SP FFM = Stichprobe
Sozialpsychologie Frankfurt am Main

Als schwacher Effekt wird 0 < € < 0.20 (n? =~ 1%), als mittlerer Ef-
fekt 0.20 < € < 0.40 (n? ~ 6%) und als starker Effekt ein e > 0.40 (n?
~ 14%) bezeichnet (Pospeschill, 2006). Die beschriebenen Unterschiede
zwischen Respondern und Nonrespondern weisen somit lediglich schwa-
che Effektstéarken auf.

Keine bedeutsamen Unterschiede konnten auf den Variablen Alter,
Hochschulsemester, Erfahrungen mit MC-Klausuren, schlussfolgerndes
Denken (BIS), Vorwissen (subjektiv und objektiv), intrinsische Lern-
motivation sowie berufs- bzw. wettbewerbsbezogene extrinsische Lern-
motivation ermittelt werden.

Der y%-Test macht zudem deutlich, dass sich die Beteiligung zwi-
schen den vier Sub-Stichproben bedeutsam voneinander unterscheidet
(x? = 76.933, df = 3, p < .001). Im EXPRA konnte die beste Quote
fir vollstdndige Datensétze mit knapp zwei Dritteln erreicht werden,
bei BIWI 2 belauft sie sich auf etwa ein Drittel. Dieser Anteil belduft
sich bei den Teilnehmern der Sozialpsychologievorlesung (SP FFM) auf
knapp ein Viertel, die schlechteste Riicklaufquote ergab sich bei BIWI
1. Die genauen Werte sind in Tabelle 2] dargestellt.
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4.1.2 Responder: Beschreibung der Stichprobe

Der Anteil von Studentinnen unter den Respondern liegt bei 76.5%. Im
Durchschnitt waren die Teilnehmer knapp 22 Jahre alt (M = 21.76,
SD = 3.62, Min = 18, Maz = 44) und befanden sich im dritten Hoch-
schulsemester (M = 2.93, SD = 1.76, Min = 1, Maz = 10, weitere vier
Teilnehmer studierten bereits seit mehr als 10 Semestern). Die durch-
schnittliche Abiturnote ist als gut einzustufen (M = 1.98, SD = .56,
Min = 1.00, Maxz = 3.60).

Etwas mehr als die Hélfte (58.8%) hat bereits Erfahrungen mit
Multiple Choice-Klausuren gesammelt, entweder wiahrend der Schul-
zeit oder im Laufe des Studiums.

Den grofiten Anteil unter den Respondern stellen die beiden Stich-
proben der Bildungswissenschaften dar (BIWI 1: 14.4%, BIWI 2: 55.3%).
Die restlichen Teilnehmenden wurden in psychologischen Veranstaltun-
gen (EXPRA: 21.8% und SP FFM: 8.5%) akquiriert. Unterschiede zwi-
schen den Stichproben konnten bei drei Variablen gefunden werden: (1)
Alter (F(3,183) = 9.203, p < .001, partielles ? = .131[[), (2) Hochschul-
semester (F (3 150) = 20.609, p < .001, partielles n? = .25@ und (3) Er-
fahrung mit MC-Klausuren (x? = 30.775, df = 3, p < .001). Hinsichtlich
des Alters zeigte sich, dass die Teilnehmer der psychologischen Stich-
proben (EXPRA und SP FFM) alter waren als die der Bildungswis-
senschaften und v.a. die Teilnehmer des experimentalpsychologischen
Praktikums (EXPRA) hohere Hochschulsemesterzahlen angaben. Zu-
dem wies diese Gruppe auch den groBten Anteil an Studierenden mit
Erfahrungen in Sachen MC-Klausuren auf. Die genaueren Details sind
Tabelle [B] zu entnehmen. Ein Unterschied zwischen den Geschlechtern
konnte lediglich auf der Variable Abiturnote festgestellt werden: Stu-
dentinnen berichteten dabei von besseren Noten (M = 1.93, SD = .53)
als ihre ménnlichen Kommilitonen (M = 2.13, SD = .62) (F(1,184) =

77 entspricht einem mittleren Effekt von € = .39

"8 entspricht einem starken Effekt von € = .59
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4.633, p < .05, partielles n? = .025).[).

4.2 FErhebungsdesign

Erhoben wurde im Rahmen der Psychologievorlesung der Bildungs-
wissenschaften in zwei Semestern (BIWI 1 + 2) sowie im Rahmen des
Experimentalpsychologischen Praktikums der Allgemeinen Psychologie
(EXPRA) der Johannes Gutenberg-Universitiat Mainz. Zudem konnte
eine Erhebung im Rahmen der Sozialpsychologievorlesung der Goethe-
Universitat Frankfurt am Main (SP FFM) durchgefiihrt werden.

Die Erhebung der Daten fand jeweils zu drei unterschiedlichen Zeit-
punkten innerhalb eines Semesters (Wintersemester 2007/2008 bzw.
Sommersemester 2008) statt (vgl. Tabelle [4]). Die erste Erhebung (t1)
wurde in einer Vorlesung zu Beginn des Semesters durchgefithrt. Die
Studierenden wurden iiber das Forschungsprojekt und die zu messenden
Variablen (soziodemographische Daten, kognitive Fiahigkeiten, Vorwis-
sen, motivationale Variablen und lernstrategiebezogenes Aufgabenver-
standnis) aufgeklart und gebeten, sich an der Befragung zu beteiligen.
Die Teilnahme war freiwillig und hatte keine Auswirkungen auf den
Erwerb der Leistungsnachweise.

Der zweite Fragebogen (t) wurde innerhalb der letzten zwei Wo-
chen vor der abschlieBenden Klausur verteilt B% Die Studierenden wur-
den aufgefordert, diesen Bogen innerhalb der letzten Woche vor der
Klausur auszufiillen und entweder mittels beiliegendem frankierten Riick-
umschlag zuriickzusenden oder zur Klausur mitzubringen. Um die Riick-
laufquote zu erhohen, wurde zum einen das Angebot unterbreitet, ein

personliches Lernstrategieprofil riickgemeldet zu bekommen. Zum an-

"entspricht einem schwachen Effekt von € = .16

80Die Verteilung des Fragebogens erfolgte in der Vorlesung; nichtanwesende Per-
sonen konnten sich den Bogen zuschicken lassen.
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Tabelle 3: Signifikante Unterschiede zwischen den Stichproben in den demographischen Variablen

AV df F partielles n? SP M SD
Alter 3,183 9.203* 131 BIWI1 21.46 2.61
BIWI 2  20.77 2.89
EXPRA  23.68 3.65
SP FFM  23.75 6.07

Hochschul- 3,180 20.609* .256 BIWI 1 2.28 1.60
semester BIWI 2 2.47 1.50
EXPRA  4.60 1.19
SP FFM 2381 2.23
AV df X2 SpP % mit Erfahrung
Erfahrung mit MC-Klausuren 3 30.775% BIWI 1 61.5
BIWI 2 46.2
EXPRA 95.1
SP FFM 43.8

Anmerkungen. AV = abhidngige Variable, df = Freiheitsgrade, ' = F-Wert, Xm = Chi-Quadrat-Wert, SP = Stichprobe, M = Mittelwert,
*signifikant mit p < .001, BIWI 1/BIWI 2 = Stichprobe Bildungswissenschaften 1 und 2, EXPRA = Stichprobe
Experimentalpsychologisches Praktikum, SP FFM = Stichprobe Sozialpsychologie Frankfurt am Main
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Tabelle 4: Ubersicht der gemessenen Konstrukte pro Zeitpunkt

t1 to t3

Kognitive Féhigkeiten = Lernstrategien Klausurleistung
Vorwissen Subjektiver Lernerfolg

Motivation

Volition

Selbstwirksamkeit

Lernstrategiebezogenes
Aufgabenverstandnis™*

Angaben zur Person

Anmerkungen. *Die Variable lernstrategiebezogenes Aufgabenverstindnis wurde zwar
zum ersten Erhebungszeitpunkt abgefragt, aber in der Auswertung fiir diese Arbeit
nicht weiter beriicksichtigt.

deren wurden Amazon-Gutscheine Verlos‘dﬂ Die Fragebogen der Erst-
und Zweiterhebung wurden mittels eines Codierungssystems einander
zugeordnet, das die Studierenden jeweils auszufiillen hatten.

Zum Zeitpunkt t3 nahmen die Studierenden an einer semesterab-
schliefenden Klausur teil. Zum ersten Erhebungszeitpunkt hatten sie
angegeben, ob ihr Leistungsergebnis zu Forschungszwecken fir diese
Arbeit weitergegeben werden diirfe. War dies der Fall, hatten sie zu

diesem Zweck ihre Matrikelnummer genannt.

81Den Teilnehmern der Stichprobe der Universitit Frankfurt (vgl. Abschnitt D
wurde zudem das Angebot unterbreitet, an einem Seminar zum Thema , Erfolgreiche
Lernstrategien und Arbeitstechniken im Studium* teilnehmen zu kénnen.
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4.3 Instrumente

4.3.1 Kognitive Lernermerkmale

4.3.1.1 Vorwissen

Zur Erfassung des Vorwissens der Teilnehmer wurden zwei verschiede-
ne Verfahren herangezogen. Zum einen wurden mittels offenem Ant-
wortformat die Studierenden dazu aufgefordert, acht ausgewahlte psy-
chologische Grundbegriﬂ@ nach ihrem Verstédndnis zu definieren, mit
denen sie im Rahmen der besuchten Veranstaltung konfrontiert sein
wiirden. Damit wurde explizites, deklaratives Vorwissen aus der Do-
méne der Psychologie untersucht. Bewertet wurde die Wissenschaft-
lichkeit der Definition durch zwei Beurteilerinnen. Mittels einer fiinf-
stufigen Ratingskala (0 = keine Ubereinstimmung bzw. keine Angabe
bis 4 = sehr gute Ubereinstimmung) wurde die Ubereinstimmung der
niedergeschriebenen Definitionen mit zwei wissenschaftlichen Definitio-
nen abgeglichen. Aus der gemittelten Bewertung der acht Definitionen
wurden ein Vorwissensscore (VWS) ermittelt. Die Auswertung orien-
tiert sich an dem Vorgehen von Alexander et al. (1994)@ Da die beiden
Beurteilerinnen acht Begriffe auf einer fiinfstufigen Skala zu beurteilen
hatten, handelt es sich um intervallskalierte multivariate Beurteilungen
(,interval multivariate observations“, Janson & Olsson, 2001, S. 277).
Zur Bestimmung der entsprechenden Inter-Rater-Reliabilitdt wurde auf

den Kennwert iota (1) zuriickgegriffer]] da nur damit mehrere Ratings

82Die erste Erhebung im Rahmen der Psychologievorlesung in den Bildungswis-
senschaften umfasste 18 Begriffe - aus Okonomiegriinden wurde die Anzahl spéter
auf acht Begriffe reduziert. So wurden fiir diese Stichprobe nur die acht ausgewahl-
ten Begriffe bewertet, die auch im Folgesemester abgefragt wurden.

83Die Autoren nutzten eine dreistufige Auswertungsskala: 0 Punkte: keine Ant-
wort oder eine falsche Antwort; 1 Punkt: ein paar, aber nicht alle Informationen
waren richtig; 2 Punkte: alle Informationen waren korrekt.

84Dje Beschreibung der zur Berechnung des Kennwertes verwendeten Software
und des Vorgehens findet sich in Abschnitt



4.3 Instrumente 105

mehrerer Beurteiler zu mehreren Probanden in einem Kennwert abge-
bildet werden kénnen. Es wurde ein ¢ von .762 ermittelt. Da fiir iota
bisher noch keine Vergleichsdaten zur Einordnung der Hohe des Koef-
fizienten vorliegen, wird aufgrund der theoretischen Néhe zum Koefhi-
zienten kappa (k) auf dessen Bewertung zuriickgegriffen: Nach Landis
und Koch (1977) ist ein Wert von iiber .75 als ,excellent agreement
beyond chance“ (zitiert nach Fleiss, Levin & Paik, 2003, S. 604) zu
beurteilen — die ermittelte Inter-Rater-Reliabilitdt von ¢ = .762 somit
als sehr zufriedenstellend einzustufen.

Neben der objektiven Erfassung von Vorwissen wurden die Studie-
renden auch darum gebeten, eine subjektive Einschétzung zum person-
lichen Vorwissen fiir diese Vorlesung abzugeben (SVWS). Thnen stand
eine sechsstufige Skala (1 = sehr gut bis 6 = sehr schlecht) zur Verfii-
gung (in Anlehnung an Vogele, 2004).

4.3.1.2 Kognitive Fahigkeiten

Indikatoren fiir die kognitiven Fahigkeiten der Probanden wurden mit-
tels Mehrfachwahl-Wortschatz-Intelligenztest (MWT-B, Lehrl, 1977)
und einer Aufgabe des Berliner-Intelligenzstruktur-Tests (BIS-Test, Ja-
ger et al., 1997a) erhoben.

Der MWT-B ist ein zeitunabhéngiger Kurztest zur Messung kris-
tallisierter Intelligen>] im Sinne Cattels: Fertigkeiten und Wissen, die
das Individuum aufgrund seiner Erfahrungen in einer bestimmten Ge-
sellschaft und Kultur gesammelt hat. 37 Wortzeilen mit zunehmender
Schwierigkeit, jeweils bestehend aus einem (umgangs-, wissenschafts-

oder bildungssprachlichen) bekannten Wort der deutschen Sprache und

85Lehrl (1977) verweist auf Befunde, die belegen, dass bei Personen, bei denen
sowohl fliissige als auch kristalline Intelligenz gemessen wurde, etwa das gleiche In-
telligenzniveau ermittelt wurde. Laut der Autoren ist dies nicht verwunderlich, da
eine Person mit einem hohen Niveau an fliissiger Intelligenz auch zu einer hohen
kristallinen Intelligenz neigt. Aufgrund der guten Anlage kann diese Personengruppe
im gleichen Lebensalter bei entsprechenden Gelegenheiten mehr Erfahrungen sam-
meln und speichern als Personen mit einem mittleren oder geringem intellektuellen
Niveau.
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vier sinnfreien Wortern, stellen den Teilnehmer vor die Aufgabe, das
ihnen bekannte Wort zu markieren (NALE — SAHE — NASE — NESA
— SEHNA). Dabei muss der Proband das bekannte Wort wieder erken-
nen bzw. das bekannte von den unbekannten Wortern unterscheiden.
Gewertet werden richtig markierte Wérte@ (Lehrl, Daun & Schmidt,
1971) — die Teilnehmer kénnen somit einen Rohpunktwert von 0 bis
37 erreichen. Es existieren Normwerte (Prozentrénge, Intelligenzquo-
tient 1Q, Standardwerte) fiir Erwachsene zwischen 20 und 65 Jahren,
die an n = 1952 Personen beider Geschlechter und unterschiedlicher
Bildungsschichten gewonnen wurden (Lehrl, 1999). Die Standardisie-
rung des Tests ist durch die vorgegebene Anweisung zur Durchfiihrung
gegeben. Der Test kann sowohl mit Einzelpersonen als auch mit Grup-
pen durchgefiihrt werden. Die Auswertung und Interpretation kann als
objektiv eingestuft werden (Lehrl, Triebig & Fischer, 1995). Die Retest-
Reliabilitdt belduft sich auf r;; = .95 nach 6 bzw. r;; = .87 nach 14
Monaten. Zudem weist der Test einen hohen Zusammenhang mit dem
HAWIE-Gesamt-1Q von r = .81 auf, so dass der MWT-B auch als va-
lide bezeichnet werden kann (Holling, Preckel & Vock, 2004). Einzige
Voraussetzung ist die deutsche Muttersprache (Satzger, Fessmann &
Engel, 2002). Die Leistung von Personen mit nicht-deutschen Mutter-
sprachen kann unterschétzt werden (Lehrl et al., 1995).

Da der MWT-B die kognitive Fahigkeit auf verbaler, kristalliner
Ebene misst, wurde zudem eine numerische Teilaufgabe des BIS her-
angezogen, die die sogenannte Reasoning-Komponente (Verarbeitungs-
kapazitit) erfasst. In Anlehnung an Liepmann et al. (2007) kann ge-
folgert werden, dass dieser Test fluide Intelligenz erfasst. Die Aufga-
ben des BIS-Tests kénnen sowohl als Einzel- als auch als Gruppentest
durchgefiihrt werden. Objektivitat hinsichtlich Durchfithrung und Aus-
wertung sowie Reliabilitdt werden als gegeben bezeichnet. Die zeitliche

Stabilitit der Komponenten konnte in mehreren Untersuchungen nach-

867eilen mit mehr als einem markierten Wort werden nicht gewertet.
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gewiesen werden (r = .65 bis .90), eine Ubersicht dazu findet sich bei
Jager et al. (1997a)|ﬁ Weiterhin konnten die Autoren eine gute Pas-
sung zwischen den empirischen Daten der Normierungsstichprobe und
dem Berliner Intelligenzstrukturmodell nachweisen, was die Konstrukt-
validitdt des Verfahrens unterstiizt. Bisher liegen fiir den BIS-Test nur
Normen von 16- bis 19jdhrigen Personen vor. Die Autoren konstatieren
jedoch, dass der Test fiir Forschungszwecke auch bei 15- bis 40-jahrigen
Probanden eingesetzt werden kann. Der ausgewéhlte Test — Schdtzen
— korreliert mittelstark mit den beiden ihm iibergeordneten Kompo-
nenten Reasoning (r = .4@ und numerische Inhalte (r = .5@. Im
Vergleich zu den anderen Aufgaben innerhalb der Gruppe, die die nu-
merische inhaltliche Dimension sowie Reasoning als Operation repré-
sentieren, weist der Test zudem die hochste Korrelation mit der Allge-
meinen Intelligenz von r = .47 auf (Jager et al., 1997a). Die Aufgabe
besteht fiir die Probanden darin, die richtige unter fiinf vorgegebenen
Lésungen bei sieben komplexen Rechenaufgaben zu finden und zu mar-
kieren. Dazu haben sie 2:45 Minuten Zeit. Es ist nicht notig, die Aufga-
ben auszurechnen. Vielmehr soll das entsprechende Ergebnis geschétzt
bzw. durch einfache rechnerische Uberlegungen gefunden werden. Die
Versuchsleiterin stellte die Instruktion zur Aufgabe und die vorgegebe-
nen Beispiele (vgl. Abbildung mit Hilfe einer Beamer-Présentation

Vvor.

877u beachten ist jedoch, dass fiir den BIS-4 noch keine Retest-Messungen vor-
liegen.

88 mit Part-Whole-Korrektur; der Wert erhéht sich ohne diese Korrektur auf r =
.55

89mit Part-Whole-Korrektur; der Wert erhéht sich ohne diese Korrektur auf r =
.61

90mit Part-Whole-Korrektur; der Wert erhéht sich ohne diese Korrektur auf r =
.55
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Beispiel 1
118492-3684-2106-4768 =?
a) 107 621 b) 104 527 ¢) 107 934 d) 98743 ) 99 825

Beispiel 2
219x5+712x5+83x5=7?

a)5072 b)5067 ¢)5074 d)5071 €)5070

Abbildung 14: Beispiele des Schétztests aus dem BIS.

4.3.2 Motivationale Variablen

Jeweils vier Items wurden herangezogen, um folgende vier Komponen-

ten der Lernmotivation zu erfassen (Schiefele et al., 2003):

e Gegenstandsbezogene intrinsische Aufgabenmotivation (,Ich ler-

ne im Studium, weil ich grofles Interesse an den Inhalten habe)

o Leistungsbezogene extrinsische Motivation (,Ich lerne im Studi-

um, weil ich gute Leistungen bringen méochte.)

e Berufsbezogene extrinsische Motivation (,Ich lerne im Studium,

um spéter gute Berufschancen zu haben)

o Wettbewerbsbezogene extrinsische Motivation (,Ich lerne im Stu-
dium, weil ich in den Prifungen besser abschneiden mochte als

andere.)

Neben Motivation ist Volition als Realisierung der Lernintention ei-
ne weitere wichtige Variable beim selbstgesteuerten Lernen. Diese wur-
de mit einer bereits von Schiefele et al. (2003) verwendeten Skala ge-
messen, die sich aus sechs Items wie ,Wenn ich mir vorgenommen habe

zu lernen, dann beginne ich damit sobald als moglich“ zusammensetzt.
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Tabelle 5: Reliabilitaten der motivationalen Skalen

Skala at o?
gegenstandsbezogene intrinsische Aufgabenmotivation (ILM) 90 .86
leistungsbezogene extrinsische Motivation (LELM) 70 .83
berufsbezogene extrinsische Motivation (BELM) .87 .88
wettbewerbsbezogene extrinsische Motivation (WELM) .86 .84
Volition (Volit) .89 .87
studiumsspezifische Selbstwirksamkeit (SeW1i) .89 .87

Anmerkungen. 1 Cronbachs o nach Schiefele et al. (2003), 2 Cronbachs a der
vorliegenden Untersuchung

Als letzte motivationale Komponente wurde die studiumsspezifische
Selbstwirksamkeit mit Hilfe von sieben Items erhoben (z.B. ,In Leis-
tungssituationen weify ich immer genau, was ich tun muss, um erfolg-
reich zu sein, Schiefele et al., 2003).

Zur Beantwortung aller motivationalen Items stand den Studieren-
den die gleiche sechsstufige Antwortskala mit den Polen 1 = | stimmt
gar nicht* und 6 = ,stimmt genau“ zur Verfiigung. Héhere Werte be-
deuten demnach eine héhere Motivation, Volition und Selbstwirksam-
keit. Die von Schiefele et al. (2003) und in dieser Untersuchung ermit-
telten Reliabilitdten sind in Tabelle [5| dargestellt.

4.3.3 Lernstrategien

Zur Erfassung der Lernstrategien diente der Fragebogen ,Lernstrate-
gien im Studium* (LIST, Wild & Schiefele, 1994) als Grundlage. Die
im SMILE-Projekt von Schiefele, Moschner und Husstegge (2002) vor-
genommenen veranderten und ergénzten Skalen wurden fiir die vorlie-
gende Erhebung ebenfalls genutz@

91Die entsprechenden Skalen sind in der folgenden Aufzihlung mit einem Stern-
chen markiert. Skalen ohne Sternchen entsprechen der Originalversion des LIST von
Wild und Schiefele (1994).
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Der Fragebogen erfasst Lernstrategien auf unterschiedlichen Ebe-
nen. Unter kognitiven Lernstrategien wurden die Subskalen Elaborati-
on* (8 Items), Organisation® (7 Items), Wiederholung* (6 Items) sowie
Kritisches Prifen (8 Items) gefasst. Die von den Autoren iiber inter-
ne Konsistenzen ermittelte Reliabilitit liegt zwischen o = .77 und .83.
Metakognitive Lernstrategien wurden mittels Fragen zur Planung® (7
Items), Uberwachung* (7 Items) und Regulation* (6 Items) erhoben («
von .75 bis .83). Die Subskalen Anstrengungsmanagement® (5 Items),
Aufmerksamkeitsmanagement (6 Items), Zeitmanagement* (4 Items),
Literatur (4 Items), Lernumgebung (6 Items) und Lernen mit Studien-
kollegen* (7 Items) wurden zur Beschreibung der ressourcenbezogenen
Lernstrategien herangezogen (« von .71 bis .91). Eine detaillierte Uber-
sicht iiber die internen Konsistenzen und Beispielitems liefert Tabelle
[l Ausfiihrlich sind die Skalen in Anhang [A] beschrieben. Eine genaue
Ubersicht iiber die Reliabilitéiten des LIST in unterschiedlichen Studien
findet sich bei Boerner et al. (2005).

Tabelle 6: Ubersicht Lernstrategieskalen: Interne Konsistenzen und Bei-
spielitems

Skala Beispielitem al a?
Kognitive Lernstrategien
Elaboration Zu neuen Konzepten stelle ich mir .83* .83
(E) praktische Anwendungen vor.
Organisation Ich versuche, den Lernstoff so zu .83* .8
(O) ordnen, dass ich ihn mir gut einpré-
gen kann.

Fortsetzung auf der ndchsten Seite

92nach Eliminierung Item O1
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Tabelle H — Fortsetzung
Skala Beispielitem al a?
Wiederholung Ich lerne Regeln, Formeln oder .83* .Sﬂ
(W) Fachbegriffe auswendig.
Kritisches Ich denke iiber Alternativen zu .77%% .82
Priifen (KP) den Behauptungen oder Schlussfol-
gerungen in den Lerntexten nach.
Metakognitive Lernstrategien
Planung (P)  Vor dem Lernen iiberlege ich mir, .82* .7@
wie ich den Lernstoff am besten auf-
teile.
Uberwachung Ich stelle mir Fragen zum Stoff, um .75* .6
(0) sicher zu gehen, dass ich auch alles
verstanden habe.
Regulation Wenn ich es mit einem besonders an-  .83* .78
(R) spruchsvollen Lernstoff zu tun habe,
gehe ich beim Lernen mit besonde-
rer Sorgfalt vor.
Ressourcenbezogene Lernstrategien
Anstrengungs- Ich strenge mich auch dann an, wenn  .77%* .6%

management
(ANM)

mir der Stoff iiberhaupt nicht liegt.

Fortsetzung auf der ndchsten Seite

9

3nach Eliminierung Item W1

94nach Eliminierung Item P1

9

5nach Eliminierung Item U1

9nach Eliminierung Item ANMS5
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Tabelle H — Fortsetzung

Skala Beispielitem al a?

Aufmerksam- Beim Lernen merke ich, dass meine .90** .92

keitsmanage- Gedanken abschweifen.

ment (AUF)
Zeitmanage-  Beim Lernen halte ich mich an einen  .91%* .87
ment (ZM) bestimmten Zeitplan.
Literatur Ich suche nach weiterfithrender Lite- .72%* .8 ‘
(LIT) ratur, wenn mir bestimmte Inhalte

noch nicht ganz klar sind.
Lern- Ich lerne an einem Platz, wo ich .71** .7
umgebung mich gut auf den Stoff konzentrieren
(LU) kann.
Lernen mit Ich bearbeite Texte und Aufgaben .85%* 91
Studien- zusammen mit anderen Studieren-
kollegen den.
(LMS)

Anmerkungen. 'Reliabilititen und Items aus *Schiefele et al. (2003) bzw.
**Wild und Schiefele (1994); 2Cronbachs a der vorliegenden Untersuchung

Den Studierenden stand zur Bewertung der Lerntétigkeiten eine
sechsstufige Ratingskala mit den beiden Polbenennungen 1 = trifft
iiberhaupt nicht zu“ bis 6 = ,trifft voll und ganz zu“ zur Verfligung,
wie sie bereits in der Studie von Boerner et al. (2005) eingesetzt wur-
de. Im Unterschied zur originalen Antwortskala, die auf einer Héu-
figkeitseinschétzung basiert, wird hier auf eine Intensitatseinschitzung

zuriickgegriffen. Der Fragebogen wird somit der situationsbezogenen

97nach Eliminierung Item LIT2

98nach Eliminierung Item LU3
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Bedingung (priifungsnahe Erfassung) der Erhebung gerecht (vgl. eben-
so Baumert, 1993).

4.3.4 Leistungsparameter

Als objektives Leistungskriterium wurde die Punktzahl der semesterab-
schlieenden Multiple Choice-Klausur herangezogen. Ein an der maxi-
mal zu erreichenden Punktzahl relativierter Wert wurde gebildet (k1%).

Zusétzlich sollten die Studierenden zum zweiten Erhebungszeitpunkt
eine personliche Einschétzung ihres Lernzuwachses abgeben. Dazu stand
ihnen die Skala Subjektiver Lernerfolg im Lernfeld (Boerner et al.,
2005) mit vier Items wie ,Mein genereller Bildungshorizont ist deutlich
erweitert“ und eine sechsstufige Antwortskala (1 = ,trifft {iberhaupt
nicht zu“ bis 6 = ,trifft voll und ganz zu*) zur Verfiigung. Die Autoren
berichten eine Reliabilitdt von o = .78. In der vorliegenden Untersu-
chung ergab sich ein @ = .73. Laut Braun (2003) ist die Selbstein-
schitzung eine Voraussetzung fiir selbstindiges Lernen und Arbeiten,
da bei zunehmender Anforderung zur Selbstbestimmung die Fahigkeit
zur Selbsteinschatzung eine immer groflere Rolle spielt und beide idea-
lerweise parallel verlaufen sollten. Eine erhohte Erwartung an Selbst-
bestimmung tritt bspw. beim Ubergang von der Lernumwelt Schule
zur Lernumwelt Hochschule auf. Ziel muss es fiir den Lerner sein, die

eigenen Fahigkeiten und Kenntnisse addquat einschétzen zu koénnen.

4.4 Umgang mit Missingdaten

Wenn Teilnehmende bestimmte Fragen nicht beantworten, spricht man
von Missingdaten. Fiir dieses Verhalten kann es unterschiedliche Griin-
de geben. Zunichst wird unterschieden, ob die Missingwerte zuféllig
oder nicht zuféllig sind (vgl. auch Schafer & Graham, 2002; Tabach-
nick & Fidell, 2007):

e MCAR (missing completely at random/vollstandig zufallig feh-
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lende Werte): Personen mit fehlenden Werten stellen eine Zu-
fallsstichprobe dar (z.B. hingt das Fehlen eines Motivationsitems
weder von der Motivation selbst noch von anderen Variablen wie
Geschlecht oder Alter ab)

MAR (missing at randonﬁ/ zufillig fehlender Wert): das Fehlen
eines Wertes einer Variable ist zuféllig — es wird nicht von der
Variable selbst beeinflusst, héingt aber mit der Ausprdgung einer
anderen beobachteten Variablen ab (z.B. héngt das Fehlen eines
Motivationsitems nicht von der Héhe der Motivation, aber vom
Geschlecht der Person ab)

MNAR (missing not at random/nicht zufillig fehlende Werte):
nach Kontrolle der anderen beobachteten Variablen héngt das
Auftreten fehlender Werte von der Auspriagung auf der Variable
selbst ab (z.B.: hdngt nach Kontrolle der Geschlechtsvariable das
Fehlen des Motivationsitems immer noch von der Héhe der Mo-

tivation ab)

Die Zusammenhénge sind noch einmal anschaulich in Abbildung [I5]

dargestellt.

Nach Feststellung der Fehlerart muss eine Entscheidung zum Um-

gang

mit Missingdaten gefdllt werden. Laut Tabachnick und Fidell

(2007) spielt es bei groBeren Stichproben mit wenigen zufélligen Mis-

singdaten (< 5%) eine untergeordnete Rolle, welches Imputationsver-

fahren zur Ersetzung fehlender Werte verwendet wird, da sie zu gleichen

Ergebnissen fiihren:

LIf only a few data points, say, 5% or less, are missing in
a random pattern from a large data set, the problems are
less serious and almost any procedure for handling missing
values yields similar results® (p. 63).

auch ,conditionally random“ (Graham, Cumsille & Elek-Fisk, 2003, S. 89) ge-

nannt
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MCAR MAR MNAR

Y R Y R Y—R

Abbildung 15: Grafische Darstellung von Missingdatenarten (Schafer
& Grahan, 2002, S. 152).

Anmerkungen. MCAR: missing completely at random, MAR: missing at random; MNAR:
missing not at random; X: komplett beobachtete Variable, Y: Variable mit Missingdaten,
Z: von X und Y unabhingige Ursache fiir die fehlenden Daten (,,missingness®), R: fehlende
Daten.

In der vorliegenden Stichprobe wurden zu Beginn 13 Teilnehmen-
de aus den Analysen ausgeschlossen, da sie systematische Fehler beim
Ausfiillen der Fragebogen machten, d.h. mehr als 10% der erhobenen
Ttems nicht ankreuzten. Von den verbleibenden Teilnehmenden (n =
188) hatten 82% vollstandige Datensétze. Einen Missingwert wiesen
15%, zwei bis vier Missingwerte weitere 3% der Teilnehmenden auf. Ein
Teilnehmer hatte neun Missingwerte, die hauptséchlich bei der Skala
Volition zu finden waren. Insgesamt lagen in den zu ersetzenden Varia-
blen 2% Missingwerte vor. Aus diesem Grund wurde entschieden, mit-
tels einfacher personenbezogener Mittelwertsersetzung (,,ipsative mean
imputation®; Liidtke, Robitzsch, Trautwein & Koller, 2007, S. 108) fur
die Variablen des selbstgesteuerten Lernens zu arbeiten'°'] SPSS bietet
keine Moglichkeit der multiple imputation und der von dem Programm
mittels EM-Algorithmus imputierte Datensatz ist als nicht brauchbar
fiir die anstehenden Analysen zu bewerten (vgl. dazu Hippel, 2004).

Fehlende Klausurleistungsdaten wurden hingegen nicht ersetzt, da

sie nicht als zuféllig fehlend eingestuft wurden.

100Djeser wurde vom Imputationsverfahren ausgeschlossen, ging spéter aber in
solche Analysen ein, die nicht die Variable Volition umfassten.
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4.5 Datenauswertung und Datenkennwert-

bildung

Die statistische Auswertung der Daten erfolgte mit der Software SPSS
(Version 11.5.1). Ein a priori Signifikanzniveau von oo = .05 wurde fiir
die Berechnungen verwendet. Ausnahme bildete die Berechnung der
Inter-Rater-Reliabilitét (¢). Hierfiir wurde die Erweiterung irr, Version
0.70 (Gamer, 2007) fur die freie Software R, Version 2.7.2 verwendet
(R Development Core Team, 2004).

Im Folgenden wird kurz erldutert, wie fiir jede Person die Kennwerte

ermittelt wurden, sofern die entsprechenden Daten vorhanden waren.

4.5.1 Kognitive Fiahigkeits- und Vorwissensscores

Beurteilt wurde das Vorwissen von allen Studierenden mit vollstandi-
gen Datensétzen (t1 + to + t3, n = 188). Zusétzlich wurden die Daten
der Personen einbezogen, die nicht an allen drei Erhebungen teilge-
nommen hatten. Das waren zum einen Studierende, deren Daten nur
die Erst- und Zweiterhebung umfassten (t; + t2, n = 30). Desweite-
ren wurde eine randomisierte StichprodeEl unter den Studierenden ge-
zogen, die ausschliellich zur Ersterhebung bzw. die zur Ersterhebung
und Leistungserhebung angetreten waren (t; bzw. t; + t3, n = 96).
Insgesamt wurde somit das Vorwissen von 314 Teilnehmenden objektiv
beurteilt. Der Vorwissensscore (VWS) dieser Teilnehmer stellt den Mit-
telwert der Bewertungen (0 bis 4) der beiden Beurteilerinnen zu den
Definitionen von jeweils acht Begriffen dar. Die Teilnehmer konnten so-
mit einen Wert zwischen null und vier erreichen. Je hoher der Wert,
desto wissenschaftlicher das Vorwissen. Der subjektive Vorwissenssco-
re (SVWS, 1 = sehr gut bis 6 = sehr schlecht) wurde umgepolt, so

101Da die Auswertung des Vorwissens einen sehr grofen Aufwand darstellt, fiel
aus 0konomischen Griinden die Entscheidung gegen die Auswertung des objektiven
Vorwissens aller Nonresponder und fiir das Ziehen einer randomisierten Stichprobe
aus dieser Gruppe.
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dass hohere Werte ein besseres subjektiv wahrgenommenes Vorwissen
ausdriicken.

Fiir die mit dem Wortschatztest MWT-B ermittelte verbale Fdhig-
keit wurde die Anzahl der richtig markierten Wérter aufsummiert, wie
von Lehrl et al. (1971) vorgeschlagen. Die Teilnehmer kénnen somit
einen Rohpunktwert (WST) von 0 bis 37 erreichen. Analog dazu wurde
auch die Anzahl der richtigen Antworten des Schétztests aus dem BIS
aufsummiert. Die Teilnehmer konnten Werte (BIS) zwischen null und

sieben erreichen. Hohere Werte bedeuten hohere kognitive Fahigkeiten.

4.5.2 Scores fiir motivationale Variablen und Lern-

strategien

Fiir die Ermittlung von Motivation (intrinsisch, extrinsisch leistungs-,
berufs- und wettbewerbsbezogen), Selbstwirksamkeit und VolitionlE
wurde jeweils der Skalenmittelwert berechnet, indem die angekreuzten
Werte aufaddiert und die Summe durch die Anzahl der Skalenitems di-
vidiert wurden. Die Motivationsscores konnen Werte zwischen eins und
sechs annehmen. Hohere Werte bedeuten eine ausgeprégtere Motivati-
on, Selbstwirksamkeit und Volition.

Analog wurde mit den Lernstrategieskalen des LIST verfahren. Auch
hier wurde pro Subskala ein Skalenmittelwert berechnet, der zwischen
eins und sechs differieren kann. Hohere Werte bedeuten eine stirke-
re Nutzung der entsprechenden Lernstrategie. Da die Skala Aufmerk-
samkeitsmanagement negativ gepolt war, wurden die Werte im Vorfeld

zudem umgepolt.

4.5.3 Leistungsscores

Da es in den unterschiedlichen Stichproben unterschiedliche Maximal-

punktzahlen in den Klausuren zu erreichen gab, wurde ein relativer

10211y Vorfeld wurden zwei Items umkodiert.
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Punktwert ermittelt (vgl. Engeser, Rheinberg, Vollmeyer & Bischoff,
2005):

Klausurprozente(kl%) = gffﬁ;ﬁ:ﬁ;ﬁgf”“@i -100

Dies stellt das objektive Leistungskriterium dar. Die Werte konnen

somit zwischen 0 und 100 schwanken.

Zusétzlich wurde mittels vier Items ein subjektiver Leistungsscore
(SELE) ermittelt. Die beobachteten Werte der Ttems wurden gemittelt,
so dass diese entsprechend der Skala zwischen eins und sechs variieren

koénnen.



5 Ergebnisse

5.1 Deskriptive Ergebnisse

Der Ergebnisteil gliedert sich in zwei Abschnitte. Zunéichst werden die
deskriptiven Ergebnisse beschrieben, im Anschluss die Ergebnisse der

Hypothesenpriifung vorgestellt.

5.1.1 Kognitive Lernermerkmale

Kognitive Lernermerkmale wie Vorwissen und kognitive Fahigkeiten
beeinflussen das Lernen und die Leistungsergebnisse. Hinsichtlich des
objektiven Vorwissenstests (VWS) wurde im Schnitt ein Score von M =
1.33 (SD = .44) bei einem theoretischen Maximum von vier Punkten er-
reicht. Beim selbsteingeschétzten Vorwissen der Studierenden auf einer
sechsstufigen Skalalzgl zeigte sich eher eine mittelméBige Einschitzung
des Vorwissen mit M = 3.33 (SD = 1.01).

Fir diese Arbeit wurden verbale Fahigkeiten mittels Wortschatztest
sowie schlussfolgerndes numerisches Denken mittels einer Schétzaufga-
be aus dem BIS zum ersten Messzeitpunkt erhoben. Die Schatzaufgabe
ergab ein arithmetisches Mittel in den Rohwerten von M = 4.26 (SD =
1.72,Min = 0, Maz = 7). Die Verteilung der von Jéger et al. (1997a)

dazu errechneten Punktwerte (z-standardisierte Werte) ergeben einen

103Der von den Teilnehmern angegebene Wert wurde umgepolt, so dass hohere
Werte ein hoheres Vorwissen bedeuten.
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Mittelwert von M = 97.09 (SD = 9.48,Min = 74.00, Max = 114.00).
Beim Wortschatztest konnten theoretisch zwischen null und 37 Punkte
erreicht werden. Der gefundene Mittelwert von rund M = 29 Wértern
(SD = 3.27, Min = 18, Max = 36) stellt laut Normentabelle (Lehrl,
1999) einen Prozentrang von 62.2 dar. Die Normtabelle bietet zudem
die Moglichkeit, die erreichte Punktzahl einem entsprechenden IQ-Wert
zuzuordnen. So zeigte sich in dieser Stichprobe ein durchschnittlicher
1Q von 106.55 (SD = 10.92, Min = 86, Maz = 143).

Da Lehrl (1977) darauf hinweist, dass solche Personen bei diesem
Test benachteiligt sind, deren Muttersprache nicht Deutsch ist, wur-
den die Daten auf einen entsprechenden Gruppenunterschied tiberpriift.
Entgegen der Erwartung zeigte sich, dass Nicht-Muttersprachler (n =
8)@ im Schnitt zwar um etwas mehr als 1,5 Worter schlechter ab-
schnitten (M = 27.13, SD = 5.22) als Deutsch-Muttersprachler (M =
28.90, SD = 3.03), der Unterschied aber kein statistisch bedeutsames
Niveau erreicht (p = .122).

5.1.2 Motivationale Variablen

Zum ersten Messzeitpunkt wurden die Studierenden gebeten, Selbstein-
schitzungen bzgl. einiger motivationaler Variablen vorzunehmen. Am
ausgepragtesten war die leistungsbezogene (LELM: M = 4.88, SD =
.84), am geringsten die wettbewerbsbezogene extrinsische Lernmotivati-
on (WELM: M = 3.11, SD = 1.26). Etwas weniger stark im Vergleich
zur leistungsbezogenen Lernmotivation duflerten sich die Teilnehmer
hinsichtlich der berufsbezogenen (BELM: M = 4.56, SD = 1.00) und
intrinsischen Lernmotivation (ILM: M = 4.55, SD = .94).

Im Hinblick auf Volition gaben die Studierenden im Mittel einen
Wert von M = 3.49 (SD = 1.17) und auf Selbstwirksamkeit einen Wert
von M = 4.37 (SD = .79) an.

104\ uttersprache wurde nur in Stichprobe BIWI 2, EXPRA und SP FFM erhoben,
somit belduft sich die Bezugsgrofie auf n = 159.
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5.1.3 Lernstrategien

Hinsichtlich der zum zweiten Messzeitpunkt, direkt vor der Klausur
erhobenen kognitiven Lernstrategien zeigte sich eine starke Nutzung von
Wiederholungs- (M = 4.25, SD = 1.15) und Organisationstrategien (M
= 4.29, SD = 1.22). Deutlich weniger wurde die Strategie Kritisches
Priifen (M = 2.87, SD = .87) eingesetzt. Dazwischen kann Elaboration
(M = 4.02, SD = .90) verortet werden.

Auf Ebene der metakognitiven Lernstrategien liegen die Mittelwerte
nah beieinander. Am ehesten werden Regulations- (M = 4.66, SD =
.78), gefolgt von Uberwachungs- (M = 4.23, SD = .97) und Planungs-
strategien (M = 4.01, SD = 1.00) eingesetzt.

Von den ressourcenbezogenen Lernstrategien werden am ehesten An-
strengungsmanagement (M = 4.34, SD = .96) und die Gestaltung der
Lernumgebung (M = 4.54, SD = 1.01) genutzt. In etwas geringerem
Ausmafl gaben die Studierenden an, zuséitzliche Literatur heranzuzie-
hen (M = 3.73, SD = 1.38), mit anderen Studierenden zu lernen (M
= 3.62, SD = 1.28), ihre Aufmerksamkeit (M = 3.79, SD = 1.16) bzw.
ihre Zeit zu managen (M = 3.31, SD = 1.42).

5.1.4 Leistungsparameter

Zur Ermittlung von Leistungseinschatzungen wurde sowohl ein subjek-
tiver als auch ein objektiver Wert herangezogen. Der von den Studieren-
den erreichte relative Anteil an der méglichen Gesamtpunktzahl (k1%)
belief sich im Schnitt auf M = 76.68% (SD = 11.23, MIN = 23.33, MAX
= 96,67). Es zeigte sich, dass Studierende ohne Erfahrungen mit MC-
Klausuren (M = .33, SD = .82) signifikant besser abschnitten (F'(1 1s5)
= 5.025; p < .05, partielles n? = .02@ als solche, die bereits Erfah-
rungen (M = .03, SD = .99) mit dieser Klausurform hatten.

Der selbsteingeschétzte Lernerfolg (SELE) wurde eher mittelméBig

105entspricht einem schwachen Effekt von € = .16



122 5.1 Deskriptive Ergebnisse

beurteilt (M = 4.05, SD = .93). Es gab hierbei keinen Unterschied
zwischen Studierenden mit und ohne MC-Klausur-Erfahrung.

Eine Ubersicht iiber die deskriptiven Daten aller Variablen bietet
Tabelle

5.1.5 Gruppenunterschiede

Die erfassten Variablen des selbstgesteuerten Lernens und die Leis-
tungsparameter wurden auf Geschlechts- und Stichprobenunterschiede
iiberpriift. Geschlechtsunterschiede zeigten sich lediglich bei der Lern-
strategienutzung. Die Stichproben unterschieden sich in einigen Varia-

blen aller Bereiche.

5.1.5.1 Geschlechterdifferenzen

Bei der Nutzung der kognitiven Lernstrategien spielt das Geschlecht
eine entscheidende Rolle. Bei allen Variablen aufler Elaboration lassen

sich Gruppenunterschiede finden:
e Organisation (F(1,186) = 8.155; p < .01, partielles n? = .O4ﬂ
o Wiederholung (F (1 186) = 4.935; p < .05, partielles n? = '02@

e Kritisches Priifen (F(1156) = 5.971; p < .05, partielles n* =

031708},

Wihrend sich bei Organisation (weiblich (w): M = 4.43, SD = 1.18;
ménnlich (m): M = 3.83, SD = 1.27) und Wiederholung (w: M = 4.35,
SD = 1.12; m: M = 3.91, SD = 1.20) zeigt, dass Studentinnen diese
Strategien starker einsetzen als Studenten, verhélt es sich beim Kritisch

Priifen entgegengesetzt: ménnliche Studierende nutzen diese Strategie

106entspricht einem mittleren Effekt von € = .21
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108entspricht einem schwachen Effekt von € = .18
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Tabelle 7: Deskriptive Statistiken fiir Variablen des selbstgesteuerten

Lernens
Skala M SD
Kognitive Lernermerkmale
schlussfolgerndes Denken (BIS) 426  1.72
Wortschatz (WST) 28.78  3.27
objektiver Vorwissensscore (VWS) 1.33 44
subjektiver Vorwissensscore (SVWS) 3.33 1.01
Motivationale Variablen
gegenstandsbezogene  intrinsische  Aufgabenmotivation  4.55 .94
(ILM)
leistungsbezogene extrinsische Motivation (LELM) 4.88 .84
berufsbezogene extrinsische Motivation (BELM) 4.56 1.00
wettbewerbsbezogene extrinsische Motivation (WELM) 3.11 1.26
Volition (Volit) 349 117
studiumsspezifische Selbstwirksamkeit (SeWi) 3.47 .79
Lernstrategien
Elaboration (E) 4.02 .90
Organisation (O) 429 1.22
Wiederholung (W) 425 1.15
Kritisches Prifen (KP) 2.87 .87
Planung (P) 4.01 1.01
Uberwachung (U) 4.23 97
Regulation (R) 4.67 .78
Anstrengungsmanagement (ANM) 4.34 .96
Aufmerksamkeitsmanagement (AUF) 3.79 1.16
Zeitmanagement (ZM) 3.31 1.39
Literatur (LIT) 3.73 1.38
Lernumgebung (LU) 454 1.01
Lernen mit Studienkollegen (LMS) 3.62 1.28
Leistungsparameter
objektive Klausurleistung (k1%) 76.68 11.23
subjektive Leistungseinschitzung (SELE) 4.05 .93

Anmerkungen. M = Mittelwert, SD = Standardabweichung
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Tabelle 8: Mittelwerte und Standardabweichungen der Lernstrategien,
differenziert nach Geschlecht bei bestehendem Gruppenunterschied

Skala F(1,186) partielles 772 mannlich weiblich

Kognitive Lernstrategien

Organisation 8.155 .042 3.83 (1.27)  4.48 (1.18)
Wiederholung 4.935 .026 3.91 (1.20) 4.85 (1.12)
Kritisches Prifen 5.971 .031 3.15 (.80)  2.79 (.88)
Ressourcenbezogene Lernstrategien

Aufmerksambkeits- 4.125 .022 3.48 (1.12) 8.88 (1.16)
management

Lernen mit Studien-  5.196 .027 3.24 (1.28) 8.7%3 (1.26)
kollegen

Anmerkungen. Angegeben sind die Mittelwerte vor und die Standardabweichungen in
den Klammern; kursiv hervorgehoben sind die jeweils hoheren Mittelwerte.

starker als weibliche Studierende (w: M = 2.79, SD = .88; m: M = 3.15,
SD = .80). Die Effekte miissen jedoch als schwach eingestuft werden.

Auch hinsichtlich zwei ressourcenbezogener Lernstrategien wurden
Geschlechtseffekte gefunden. Studenten (M = 3.48, SD = 1.12) be-
treiben weniger Aufmerksamkeitsmanagement als Studentinnen (M =
3.88, 9D = 1.16) (F(1,186) = 4.125; p < .05, partielles n* = .022™) und
nutzen weniger die Moglichkeit mit anderen Studierenden zu lernen (m:
M =324, SD = 1.28, w: M = 3.73, SD = 1.26) (F(1,186) = 5.196; p
< .05, partielles n? = .027 FE[) Die Ergebnisse sind noch einmal in
Tabelle [§ zusammengestellt.

Bei keiner der anderen Variablen des selbstgesteuerten Lernens wur-
den Geschlechtseffekte gefunden.

109entspricht einem schwachen Effekt von € = .15
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5.1.5.2 Stichprobenunterschiede

Die vier Substichproben unterscheiden sich auf allen kognitiven Lerner-

merkmalen:

schlussfolgerndes Denken (BIS, F(317s) = 3.939; p < .01, parti-
elles n? = .06@

Wortschatz (WST, F 3154y = 3.536; p < .05, partielles 7* =

057
objektiver Vorwissensscore (VWS, F (3 184y = 3.475, p < .05, par-
tielles 7% = .054™)

subjektiver Vorwissensscore (SVWS, F(3 73y = 4.399, p < .01,
partielles 7% = .064™)

intrinsische Lernmotivation (ILM, F'(3 184y = 4.615; p < .01, par-
tielles 7% = .07¢™)

leistungsbezogene extrinsische Lernmotivation (LELM, F (3 184) =
2.873; p < .05, partielles 7% = .0451F)

Literatur (LIT, F(3184) = 2.946; p < .05, partielles n? = .04@

Die entsprechenden deskriptiven Kennwerte sind in Tabelle [9] nach

Stichproben differenziert aufgefiihrt. Die Effektstirken kénnen allesamt

als mittelmaBig eingestuft werden.

1

1

1

1

1

1

1

entspricht einem mittleren Effekt von € = .26
12entspricht einem schwachen Effekt von e = .24
13entspricht einem schwachen Effekt von € = .24
14entspricht einem schwachen Effekt von € = .27
15entspricht einem mittleren Effekt von € = .27
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Tabelle 9: Mittelwerte und Standardabweichungen der Variablen des selbstgesteuerten Lernens und der Leis-
tungsparameter, differenziert nach Stichproben bei bestehendem Gruppenunterschied

Skala F partielles 7> BIWI 1 BIWI 2 EXPRA SP FFM
Kognitive Lernermerkmale

BIS 3.939* .062 4.27 (2.18) 4.60 (1.68) 3.68 (1.39) 3.56 (1.41)
WST 3.536%* .055 28.37 (3.78)  28.40 (2.94) 80.22 (3.13) 28.25 (3.94)
VWS 3.475% .054 1.10 (.38) 1.38 (.40) 1.29 (.50) 1.44 (.47)
SVWS  4.399** .069 3.52 (1.09) 3.18 (.96) 3.76 (.88) 2.93 (1.22)
Motivationale Variablen

ILM 4.615%* .070 4.52 (.96) 4.63 (.86) 4.17 (1.12) 5.11 (.51)
LELM  2.873** .045 4.87 (.82) 4.92 (.77) 4.58 (1.02) 5.23 (.52)
Lernstrategien

LIT 2.946** .046 3.82 (1.09) 3.48 (1.45) 4.17 (1.34) 4.06 (1.13)
Leistungsparameter

k1% 29.074%* 322 65.87 (15.36) 82.47 (8.25)  84.85 (6.82)  72.92 (9.46)

Anmerkungen. Angegeben sind die Mittelwerte vor und die Standardabweichungen in den Klammern; kursiv gesetzt sind die hochsten
und geringsten Mittelwerte; BIWI 1/BIWI 2 = Stichprobe Bildungswissenschaften 1 und 2, EXPRA = Stichprobe
Experimentalpsychologisches Praktikum, SP FFM = Stichprobe Sozialpsychologie Frankfurt am Main; *F(3 178); **F (3,184); BIS:
schlussfolgerndes Denken; WST: Wortschatz, VWS: Vorwissen, SVWS: subjektiv eingeschétztes Vorwissen, ILM: intrinsische
Lernmotivation, LELM: leistungsbezogene extrinsische Lernmotivation, LIT: Literatur, kl%: objektives Leistungskriterium
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Aufgrund der Tatsache, dass in den Stichproben unterschiedliche
Vorwissensbegriffe erhoben werden mussten und nicht garantiert wer-
den kann, dass die ausgewahlten Begriffe gleicher Schwierigkeit sind,
wurde der objektive Vorwissensscore an der jeweiligen Stichprobe z-
transformiert (ZVWS). Die Korrelation zwischen dem objektiven und
subjektiven Vorwissensscore war signifikant positiv (r = .23, p < .01).

Weitere Stichprobenunterschiede konnten fiir zwei motivationale Va-
riablen (intrinsische und leistungsbezogene extrinsische Motivation) und
eine Lernstrategie (Literatur) gefunden werden (vgl. ebenfalls Tabelle
B).

Auch hinsichtlich des objektiven Leistungsscores (k1%) konnten Stich-
probenunterschiede gefunden werden F(3 154y = 29.074; p < .001, parti-
elles n% = .32@. Dies ist insofern nachvollziehbar, als dass es unwahr-
scheinlich ist, dass die vier unterschiedlichen Klausuren gleich schwer
waren. Der somit gefundene Stichprobeneffekt wurde durch die z-Trans-
formation des Leistungsparameters (zkl%) nivelliert. Dies entspricht
dem von Pintrich et al. (1993) berichteten Vorgehen. Die Korrelation
zwischen dem selbsteingeschétzten Lernerfolg und dem standardisier-
ten objektiven Score (zkl%) fiel nahezu Null aus (r = .07).

Die nach Stichprobe differenzierten deskriptiven Daten sind in Ta-
belle [0] dargestellt.

5.2 Hypothesenpriifung

5.2.1 Hypothesenkomplex 1: Nutzung kognitiver
Lernstrategien
Hypothesenkomplex 1 setzte sich mit der Frage auseinander, welche

kognitiven Lernstrategien Studierende zur Vorbereitung auf die MC-

Klausur einsetzen. Mit Hypothese 1a wurde angenommen, dass Studie-

H8entspricht einem starken Effekt von € = .69
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rende in erster Linie Wiederholungsstrategien und weniger tiefenverar-
beitende Strategien (Elaboration, Organisation und Kritisches Priifen)
einsetzen. Um diese Hypothese zu testen, wurde eine Varianzanalyse
mit Messwiederholung zur Testung von Innersubjekteffekten gerech-
net. Messwiederholungsfaktor mit vier Stufen sind die vier kognitiven
Lernstrategien.

Aufgrund der Tatsache, dass bei drei von vier kognitiven Lernstra-
tegien ein Geschlechtseffekt zu finden war (vgl. Abschnitt , wurde
diese Variable als fester Faktor in die Analyse aufgenommen. Die Va-
rianzanalyse ergab sowohl einen signifikanten Haupteffekt fiir die ko-
gnitiven Lernstrategien (F 3558y = 46.892, Huynh-Feldt ¢ = 0.79 , p
< .001, partielles n? = O.QOllEgD als auch eine signifikante Interaktion
(F(3,558) = 7.406, Huynh-Feldt ¢ = 0.79 , p < .001, partielles 7* =
0.03@ zwischen Lernstrategien und Geschlecht. Der Interaktionsef-
fekt der Variablen ist in Abbildung [16] dargestellt. Der Test auf Inner-
subjektkontraste verdeutlichte, dass bei Testung der drei tiefenverar-
beitenden Strategien gegen Wiederholung unter Beriicksichtigung des
Geschlechts die Organisationsstrategie nicht signifikant seltener einge-
setzt wird als Wiederholung (p = .507). Hingegen wird Wiederholung
signifikant haufiger eingesetzt als Elaboration (F(;156) = 4.252, p <
.05, partielles n? = O.OQQITED und Kritisches Priifen (F(; 156y = 9.439,
p = .002, partielles n% = 0.04@.

Hypothese la konnte somit nur bedingt angenommen werden, da
Organisation und Wiederholung in dhnlichem Ausmaf} zur Klausurvor-
bereitung eingesetzt werden.

Zudem wurde vermutet, dass sich verschiedene Fécher nicht hin-

sichtlich der Nutzung kognitiver Lernstrategien unterscheiden (Hypo-

9entspricht einem starken Effekt von € = .50
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Elaboration Organisation Kritisches Priifen Wiederholung

«=fi=Studenten =ff§mStudentinnen

Abbildung 16: Interaktionseffekt zwischen Geschlecht und kognitiven
Lernstrategien (Test auf Innersubjekteffekte).

these 1b). Diese Hypothese wurde an der Stichprobe der Bildungswis-
senschaften iiberpriift, die ein heterogenes Féacherprofil im Vergleich zu
den Psychologiestudierenden aufweist. Es wurde differenziert zwischen
Lehramtskandidaten ohne ein naturwissenschaftliches Fach (n = 77)
und Lehramtskandidaten mit einem oder mehreren naturwissenschaft-
lichen Féchern (n = 49). Hypothese 1b konnte weitestgehend verifiziert
werden: auf allen drei tiefenverarbeitenden Lernstrategien (Organisa-
tion, Elaboration und Kritisches Priifen) ergaben sich erwartungsge-
méB keine Facherunterschiede (F'1 124 < .643, n.s.). Ausnahme bildete
die Wiederholungsstrategie (F'(1,124) = 7.943, p = .006, partielles n?
= O.OGqTED. Hier zeigte sich, dass Studierende ohne ein naturwissen-
schaftliches Fach die Strategie stdrker nutzten (M = 4.54, SD = 1.15)
als die Studierenden mit einem oder mehreren naturwissenschaftlichen
Féachern (M = 3.97, SD = 1.01).

123entspricht einem mittleren Effekt von € = .25
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5.2.1.1 Post Hoc Analysen

Nutzen Studierende mit MC-Klausurerfahrungen bestimmte
kognitive Strategien stirker als Studierende ohne Erfahrung?
Da MC-Klausuren stets nachgesagt wird, sie wiirden oberflachliches
Lernen provozieren, welches dann auch zum Erfolg fiithrt, miissten dem-
nach die Studierenden mit Erfahrungen mehr Wiederholungsstrategien
einsetzen als Studierende ohne Erfahrungen. Es konnten weder fiir diese
noch die drei anderen drei kognitiven Lernstrategien statistisch bedeut-

same Unterschiede zwischen den beiden Gruppen gefunden werden.

5.2.2 Hypothesenkomplex 2: Zusammenhinge mit

objektiver Leistung

5.2.2.1 Univariate Uberpriifung

Zur Uberpriifung der Hypothesen 2a bis 2g auf univariater Ebene wur-
den bivariate Korrelationen zwischen den Variablen des selbstgesteuer-
ten Lernens und dem objektiven, z-standardisierten Leistungskriterium
(Klausurprozente) berechnet. Fiir alle Variablen des selbstgesteuerten
Lernens werden positive Zusammenhénge erwartet. Einzige Ausnahme
bilden die kognitiven Lernstrategien, fiir die kein Zusammenhang er-
wartet wird (Hypothese 2f).

In Tabelle [0 sind die erwarteten und beobachteten Zusammenhén-
ge zusammengetragen.

Es zeigen sich positive Zusammenhénge zwischen dem objektiven
Leistungskriterium und objektiven Vorwissen (VWS), schussfolgern-
dem Denken (BIS), leistungsbezogener extrinsischer Lernmotivation
(LELM), Volition (VOLIT), Selbstwirksamkeit (SeW1i) sowie den drei
ressourcenbezogenen Lernstrategien Anstrengungs- (ANM), Aufmerk-
samkeits- (AUF) und Zeitmanagement (ZM). Alle anderen Variablen

wiesen keine bedeutsamen Beziehungen zum Leistungskriterium auf.
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Tabelle 10: Erwartete und beobachtete Zusammenhdnge mit dem objek-

tiven Leistungskriterium (zkl%)

Skala erwartet  beobachtet
Kognitive Lernermerkmale
objektiver Vorwissensscore (VWS) H2a: + r=.22
schlussfolgerndes Denken (BIS) H2b: + r=.20
Wortschatz (WST) H2b: + n.s
Motivationale Variablen
gegenstandsbezogene  intrinsische  Aufgaben-  H2c: + n.s
motivation (ILM)
leistungsbezogene extrinsische Motivation  H2c: + r=.18
(LELM)
berufsbezogene extrinsische Motivation (BELM) H2c: + n.s
wettbewerbsbezogene extrinsische Motivation  H2c: + n.s
(WELM)
Volition (Volit) H2d: + r=.18
studiumsspezifische Selbstwirksamkeit (SeWi) H2e: + r=.17
Lernstrategien
Elaboration (E) H2f: 0 n.s.
Organisation (O) H2f: 0 n.s.
Wiederholung (W) H2f: 0 n.s.
Kritisches Prifen (KP) H2f: 0 n.s.
Planung (P) H2g: + n.s.
Uberwachung (U) H2g: + n.s.
Regulation (R) H2g: + n.s.
Anstrengungsmanagement (ANM) H2g: + r=.21
Aufmerksamkeitsmanagement (AUF) H2g: + r=.19
Zeitmanagement (ZM) H2g: + r=.21
Literatur (LIT) H2g: + n.s.
Lernumgebung (LU) H2g: + n.s.
Lernen mit Studienkollegen (LMS) H2g: + n.s.

Anmerkungen.+: positive/0: keine Zusammenhinge wurden erwartet.
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5.2.2.2 Regressionsanalysen

Mittels multipler hierarchischer Regression (Einschluss) sollte festge-
stellt werden, wie das objektive Leistungsergebnis durch mehrere un-
abhéngige Variablen beeinflusst wird. Die Variablen des selbstgesteu-
erten Lernens wurden dabei in vom Rahmenmodell des fremd- und
selbstgesteuerten Lernens (Schiefele & Pekrun, 1996) abgeleitete Blo-
cke unterteilt (kognitive Lernermerkmale, motivationale Variablen und
Lernstrategien) und gingen so neben den deskriptiven Variablen in die
Regression ein (vgl. Tabelle . Das Modell mit allen vier Blocken er-
reichte das hochste R? mit .326 und korrigierte R? (.183) sowie den
geringsten Standardschétzfehler (SSE = .819) (vgl. Tabelle [TT).

Tabelle 11: Modellzusammenfassung der Regression mit objektivem
Leistungskriterium (zkl%)

Modell R R?2 korr. RZ  SSE

1 369 136 109 .855
2 464 215 170 .825
3 502 252 77 821
4 071 826 188 819

Anmerkungen. SSE: Standardfehler des Schétzers

Das Modell ist mit einem F-Wert von 2.270 statistisch bedeutsam
(p = .001), so dass davon ausgegangen werden kann, dass das Modell
auch iiber die Stichprobe hinaus Giiltigkeit fiir die Grundgesamtheit
besitzt.
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Tabelle 12: Multiple Regression (Modell 4) von Variablen des selbstge-
steuerten Lernens zur Erklarung der objektiven Klausurleistung (2kl% ):
Koeffizienten und Kollinearitdtsstatistik

B Standardfehler Beta T Toleranz
Block 1: Deskriptive Variablen
(Konstante) — .132 1.179 112
Alter .044 .029 .158 1.552 475
Abi* -.325 .163 -.200%%  -1.998 492
HSS -.092 .048 -.184  -1.909 534
Sex .051 .168 .024 .306 798
Erf MC -.276 .150 -.151 -1.841 733
Block 2: Kognitive Lernermerkmale
zVWS .037 .076 .040 .488 731
SVWS .105 .070 119 1.501 .788
BIS .104 .041 .198** 2,557 .824
WST -.043 .023 -.153  -1.863 .740
Block 3: Motivationale Variablen
ILM -.099 .088 -.103  -1.129 .593
LELM -.001 107 -.001 -.012 .485
BELM -.088 .084 -.097  -1.049 579
WELM .055 .064 .075 847 .637
VOLIT .009 .078 .012 116 .505
SeWi .248 .102 209%F 2,427 .670
Block 4: Lernstrategien
(0] -.107 .074 -.141 -1.442 514

Fortsetzung auf der ndchsten Seite
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Tabelle{_Z}Z — Fortsetzung

B Standardfehler Beta T Toleranz

E .166 101 .163 1.644 .505

.078 .070 .099 1.114 497
KP -.081 .103 -.079 -.789 497
P .073 .109 .080 673 .350

.054 .091 .058 .088 .016
R -.194 138 -.163 -1.412 371
ANM .098 .095 .104 1.031 491
AUF .059 .074 .077 .809 541
ZM .058 .068 .090 .840 431
LIT .003 .061 .005 .052 .566
LU -.144 .084 -.155 -1.709 .599
LMS .000 .061 .000 .004 672
LZ .008 .005 126 1.613 .808

Anmerkungen. Abi: Abiturschnitt (*Variable ist negativ kodiert.), HSS:
Hochschulsemester, Sex: Geschlecht (0 = ménnlich), Erf MC: Erfahrung
mit MC-Klausuren (0 = nein), zVWS: Vorwissen, SVWS: subjektiv ein-
geschitztes Vorwissen, BIS: schlussfolgerndes Denken; WST: Wortschatz,
ILM: intrinsische Lernmotivation, LELM/BELM/WELM: leistungs-/berufs-
/wettbewerbsbezogene extrinsische Lernmotivation, Volit: Volition, SeWi:
Selbstwirksamkeit, O: Organisation, E: Elaboration, KP: Kritisches Priifen, W:
Wiederholung, P: Planung, U: Uberwachung, R: Regulation, ANM/AUF/ZM:
Anstrengung-/Aufmerksamkeits-/Zeitmanagement, LIT: Literatur, LU: Ler-
numgebung, LMS: Lernen mit Studienkollegen; LZ: Lernzeit; ** B weist sta-
tistisches Signifikanzniveau auf (p < .05).

Es zeigt sich, dass Studierende mit besserem Abiturschnitt (5 =
-.200), besserem schlussfolgerndem Denken (5 = .198) und hoherer
Selbstwirksamkeit (8 = .209) in der MC-Klausur besser abschneiden,
also mehr Aufgaben richtig l6sen. Alle drei Variablen kénnen als gleich

stark fiir die Erklarung der abhidngigen Variable eingestuft werden. Ins-
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gesamt wird 33% der Varianz durch diese drei Variablen aufgeklirt.
Backhaus, Erichson, Plinke und Weiber (2006) empfehlen, neben
der Prifung der Modellgiite die Daten auch auf Multikollinearitiat der
Regressoren zu untersuchen sowie die Residuen zu analysieren. Das
Vorliegen einer Multikollinearitét zieht eine verminderte Prézision der
Schétzwerte nach sich. Zur Uberpriifung dieser Primisse kann die Kol-
linearititsstatistik betrachtet werden. Sie ist ebenfalls in Tabelle 12|
unter Toleranz abgetragen. Es zeigt sich, dass der kleinste Toleranz-
wert bei der Variablen Planung mit .350 vorliegt. Als Faustregel gibt
Brosius (2002) an, dass bei einem Wert < .1 der Verdacht auf Kollinea-
ritat, bei Werten < .01 nahezu sicher eine Kollinearitit vorliegt. Mit
diesem Kriterium kann man schlussfolgern, dass bei den vorliegenden
Daten keine bedeutsame Kollinearitédt vorliegt. Auch die Analyse der
Residuen (Normalverteilung und Heterodeskedastizitét) ergaben keine

auffalligen Befunde.

Partialkorrelationen Vergleicht man die Ergebnisse der Korrelati-
ons- und Regressionsanalysen, so zeigt sich, dass sich viele der mittels
Korrelationen gefundenen Zusammenhénge in der Regression nicht wie-
derfinden lassen. Wie bereits beschrieben zeichnen sich Regressionsana-
lysen dadurch aus, dass gemeinsame Anteile von Variablen herauspar-
tialisiert werden. Somit stellte sich post hoc die Frage, wie sich die
Korrelationszusammenhange zwischen den Variablen des selbstgesteu-
erten Lernens und dem objektiven Leistungskriterium verédndern, wenn
der Einfluss der Variablen Abiturschnitt — die sich in der Regression als
bedeutsame Variable erwiesen hatte — als Drittfaktor konstant gehal-
ten wird. Zur Uberpriifung dieser Frage wurden partielle Korrelationen
berechnet (Sedlmeier & Renkewitz, 2008). Die Frage hat zudem inso-
fern Berechtigung, als sich zeigt, dass sich signifikante Korrelationen
zwischen den Variablen des selbstgesteuerten Lernens (Vorwissen, leis-
tungsbezogene extrinsische Lernmotivation, Volition, Selbstwirksam-

keit, Aufmerksamkeitsmanagement) und dem Abiturschnitt ergeben (r
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= -.19 bis -.36).

Es zeigte sich, dass nur die drei Variablen weiterhin signifikante Zu-
sammenhédnge aufweisen konnten, mit denen der Abiturschnitt nicht
bedeutsam korrelierte: schlussfolgerndes Denken (BIS), Anstrengungs-
(ANM) und Zeitmanagement (ZM). Korrelationen zwischen Leistung
und objektivem Vorwissen, leistungsbezogener extrinsischer Motivati-
on, Volition, Selbstwirksamkeit sowie Aufmerksamkeitsmanagement er-
reichen bei Kontrolle der Variablen Abiturschnitt nicht das Signifikanz-
niveau. Die genauen Partialkorrelationen sind in Tabelle [[3| neben den
erwarteten Zusammenhéngen und den bivariaten Korrelationen darge-
stellt.

Mit diesen Ergebnissen kénnen lediglich Hypothese QHTEI und 2@
bedingt, Hypothese 2@ vollstdndig angenommen werden.

5.2.3 Hypothesenkomplex 3: Zusammenhinge mit

subjektiver Leistungseinschatzung

5.2.3.1 Univariate Uberpriifung

Zur Uberpriifung des Hypothesenkomplexes 3 auf univariater Ebene
wurden bivariate Korrelationen zwischen den Variablen des selbstge-
steuerten Lernens und der durch die Studierenden selbsteingeschéitzten
Leistung im Lernumfeld (SELE) berechnet. Angenommen wurde, dass
sich Zusammenhinge mit intrinsischer und extrinsischer Lernmotiva-
tion sowie kognitiver und ressourcenbezogener Lernstrategien ergeben.
Keine Zusammenhénge wurden fiir die kognitiven Lernermerkmale so-

wie metakognitive Lernstrategien erwartet.

124Fs wurden positive Zusammenhénge zwischen dem objektiven Leistungskriteri-
um und Intelligenz erwartet.

125Es wurden positive Zusammenhénge zwischen dem objektiven Leistungskriteri-
um und ressourcenbezogenen Lernstrategien erwartet.

126 Es wurden keine Zusammenhinge zwischen dem objektiven Leistungskriterium
und kognitiven Lernstrategien erwartet.
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Tabelle 13: Erwartete, beobachtete und partielle Zusammenhdnge mit
dem objektiven Leistungskriterium (2kl%)

Skala erwartet  beobachtet partiell’
Kognitive Lernermerkmale

VWS H2a: + r=.22 n.s.

BIS H2b: + r=.20 Toyu = .24

WST H2b: + n.s n.s.
Motivationale Variablen

ILM H2c: + n.s. n.s.

LELM H2c: + r=.18 n.s

BELM H2c: + n.s. n.s.

WELM H2c: + n.s. n.s.

Volit H2d: + r=.18 n.s

SeWi H2e: + r=.17 n.s
Lernstrategien

E H2f: 0 n.s. n.s.

O H2f: 0 n.s. n.s.

\W% H2f: 0 n.s. n.s.

KP H2f: 0 n.s. n.s.

P H2g: + n.s. n.s.

U H2g: + n.s. n.s.

R H2g: + n.s. n.s.

ANM H2g: + r=.21 Teyu = .15

AUF H2g: + r=.19 n.s

7ZM H2g: + r=.21 Toyuw = 17

IT H2g: + n.s. n.s.

LU H2g: + n.s. n.s.

LMS H2g: + n.s. n.s.

Anmerkungen.+: positive/0: keine Zusammenhinge wurden erwartet. Die angegebenen
(partiellen) Korrelationen () sind signifikant mit mindestens p < .05. ': partielle
Korrelationen zwischen der jeweiligen Skala (x) und dem objektiven Leistungskriterium
(y) unter Konstanthaltung der Variablen Abiturschnitt (u); VWS: Vorwissen, BIS:
schlussfolgerndes Denken, WST: Wortschatz, ILM: intrinsische Lernmotivation,
LELM/BELM/WELM: leistungs-/berufs-/wettbewerbsbezogene extrinsische
Lernmotivation, Volit: Volition, SeWi: Selbstwirksamkeit, O: Organisation, E:
Elaboration, KP: Kritisches Priifen, W: Wiederholung, P: Planung, U: Uberwachung,
R: Regulation, ANM/AUF/ZM: Anstrengung-/Aufmerksamkeits-/Zeitmanagement,
LIT: Literatur, LU: Lernumgebung, LMS: Lernen mit Studienkollegen
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Alle Hypothesen konnten nur z.T. verifiziert werden. Erwartungs-
gemaf zeigten sich statistisch bedeutsame Zusammenhénge zur intrin-
sischen und leistungsbezogenen extrinsischen Motivation (Hypothese
3c), zu drei tiefenverarbeitenden kognitiven Lernstrategien Organisa-
tion, Elaboration und Kritisches Priifen sowie zwei externen ressour-
cenbezogen Strategien (Lernumgebung und Lernen mit Studienkolle-
gen, Hypothese 3d). Keine Zusammenhénge wurden entsprechend der
Hypothesen fiir objektives Vorwissen (Hypothese 3a), den Wortschatz
(Hypothese 3b) und die metakognitive Strategie Planung (Hypothe-
se 3e) gefunden. Entgegen der Erwartung zeigten sich Zusammenhén-
ge zwischen dem schlussfolgernden Denken und den beiden Strategien
Uberwachung und Regulation. In Tabelle sind die erwarteten und
beobachteten Zusammenhénge noch einmal iibersichtlich zusammenge-

tragen.
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Tabelle 14: Erwartete und beobachtete Zusammenhdnge mit dem sub-
jektiven Leistungskriterium (SELE)

Skala erwartet  beobachtet

Kognitive Lernermerkmale

objektiver Vorwissensscore (VWS) H3a: + n.s.
schlussfolgerndes Denken (BIS) H3b: + r=.19
Wortschatz (WST) H3b: + n.s.
Motivationale Variablen
gegenstandsbezogene intrinsische ~ H3c: + r=.18
Aufgabenmotivation (ILM)
leistungsbezogene extrinsische Motivation  H3c: + r=.16
(LELM)
berufsbezogene extrinsische Motivation (BELM) H3c: + n.s.
wettbewerbsbezogene extrinsische Motivation  H3c: + n.s
(WELM)
Lernstrategien
Elaboration (E) H3d: + r = .42
Organisation (O) H3d: + r=.34
Wiederholung (W) H3d: + n.s
Kritisches Prifen (KP) H3d: + r=.29
Planung (P) H3e: 0 n.s
Uberwachung (U) H3e: 0 r=.25
Regulation (R) H3e: 0 r=.26
Anstrengungsmanagement (ANM) H3d: + n.s
Aufmerksamkeitsmanagement (AUF) H3d: + n.s
Zeitmanagement (ZM) H3d: + n.s
Literatur (LIT) H3d: + n.s
Lernumgebung (LU) H3d: + r=.25
Lernen mit Studienkollegen (LMS) H3d: + r=.19

Anmerkungen.+: positive/0: keine Zusammenhinge wurden erwartet. Die angegebenen
Korrelationen (7) sind signifikant mit mindesten p < .05.
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Tabelle 15: Modellzusammenfassung der Regression mit subjektiver
Leistungseinschdtzung

Modell R R?  korr. R? SSE

1 196 .028 -.002 .935
2 324 105 .053 .909
3 412 170 .087 .893
4 .662  .439 .819 171

Anmerkungen. SSE: Standardfehler des Schéatzers

5.2.3.2 Regressionsanalysen

Auch hier wurde mittels multipler hierarchischer Regression (Einschluss)
iiberprift, welche unabhéngigen Variablen selbsteingeschétzte Leistung
erkldren konnen. Das Modell mit allen vier Blocken erreichte das hochs-
te R? (.436) und korrigierte R? (.319) sowie den geringsten Standard-
schitzfehler (SSE = .771, vgl. Tabelle[15).

Das Modell ist mit einem F-Wert von 3.668 statistisch bedeutsam
(p < .001), so dass davon ausgegangen werden kann, dass das Modell
auch iiber die Stichprobe hinaus Giiltigkeit fiir die Grundgesamtheit
besitzt.

Es zeigt sich, dass Studierende mit besserem schlussfolgerndem Den-
ken (8 = .150) und einem besserem Vorwissen (8 = .191), einer gerin-
geren wettbewerbsbezogenen Lernmotivation (8 = -.226) sowie einer
starkeren Nutzung von Organisations- (8 = .317) und Elaborations-
strategien (8 = .272) ihren Lernzuwachs als grofler einstufen. Insgesamt
wird 44% der Varianz durch diese fiinf Variablen aufgeklért.

Die Ergebnisse sind in Tabelle[I6]dargestellt. Auch hier ergaben sich
keine Kollinearitatsprobleme der Regressoren sowie unauffillige Ergeb-

nisse der Residuenanalyse.
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Tabelle 16: Multiple Regression (Modell 4) von Variablen des selbstge-
steuerten Lernens zur Erkldrung der subjektiven Leistungseinschdtzung
(SELE): Koeffizienten und Kollinearititsstatistik

B Standardfehler Beta T Toleranz

Block 1: Deskriptive Variablen

(Konstante) .761 1.109 .686

Alter -.035 .027 -.121 -1.297 475
Abi* 227 153 .136 1.483 492
HSS -.020 .045 -.038 -.437 534
Sex -.080 .158 -.036 -.507 798
Erf MC .041 141 .022 .288 733

Block 2: Kognitive Lernermerkmale

zVWS 181 .071 J191%F 2,546 731
SVWS .001 .066 .001 .011 .788
BIS .081 .038 J150%F 2115 .824
WST -.005 .022 -.017 -.222 .740

Block 3: Motivationale Variablen

ILM .146 .083 147 1.766 .593
LELM 134 .100 123 1.335 .485
BELM -.054 .079 -.058 -.688 579
WELM -.170 .061 -.226%%  -2.802 637
VOLIT -.006 .073 -.007 -.081 .505
SeWi -.103 .096 -.084 -1.068 .670

Block 4: Lernstrategien

O .247 .070 317FF 3.541 .514

Fortsetzung auf der ndchsten Seite
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Tabelle H — Fortsetzung

B Standardfehler Beta T Toleranz
E .285 .095 272%F  3.005 .505

.025 .066 .031 .385 .631
KP 116 .097 .109 1.199 497
P .015 .103 .016 145 .350

-.063 .086 -.066 -.734 .016
R 144 130 117 1.109 371
ANM .008 .089 .008 .085 491
AUF .073 .069 .092 1.053 .541
M -.076 .064 -.115 -1.179 431
LIT -.055 .057 -.082 -.963 .566
LU .087 .079 .091 1.099 .599
LMS -.026 .057 -.035 -.450 672
LZ .007 .005 .105 1.474 .808

Anmerkungen. Abi: Abiturschnitt (*Variable ist negativ kodiert.), HSS:
Hochschulsemester, Sex: Geschlecht (0 = ménnlich), Erf MC: Erfahrung
mit MC-Klausuren (0 = nein), zVWS: Vorwissen, SVWS: subjektiv ein-
geschitztes Vorwissen, BIS: schlussfolgerndes Denken, WST: Wortschatz,
ILM: intrinsische Lernmotivation, LELM/BELM/WELM: leistungs-/berufs-
/wettbewerbsbezogene extrinsische Lernmotivation, Volit: Volition, SeWi:
Selbstwirksamkeit, O: Organisation, E: Elaboration, KP: Kritisches Priifen, W:
Wiederholung, P: Planung, U: Uberwachung, R: Regulation, ANM/AUF/ZM:
Anstrengung-/Aufmerksamkeits-/Zeitmanagement, LIT: Literatur, LU: Ler-
numgebung, LMS: Lernen mit Studienkollegen; LZ: Lernzeit; ** B weist sta-
tistisches Signifikanzniveau auf (p < .05).
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5.2.4 Hypothesenkomplex 4: Lerntypen und deren

Zusammenhang mit Leistungskriterien

5.2.4.1 Bildung der Lerntypen

Mit Hypothese 4a wurde angenommen, dass sich analog zu anderen Stu-
dien (vgl. Cre8 & Friedrich, 2000; Schiefele & Schaffner, 2006) mittels
fallbezogener hierarchischer Clusteranalyse Lerntypen ermitteln lassen.
Die Unterteilung der Fille zu Clustern funktioniert nach dem Homoge-
nitatsprinzip: Félle derselben Cluster sollen eine méglichst hohe Ahn-
lichkeit aufweisen, wihrend die Félle unterschiedlicher Cluster deutlich
verschieden, also heterogen sein sollen (Brosius, 2002). Als lerntypstif-
tende Variablen wurden alle Variablen des Rahmenmodells des fremd-
und selbstgesteuerten Lernens in die Analyse einbezogen, also kogniti-
ve Lernermerkmale, motivationale Variablen und Lernstrategien. Zu-
vor wurden sie z—transformier@ Als Mafl zur Quantifizierung der
(Un-)Ahnlichkeit der Fille wurde die quadrierte euklidische Distanz ge-
wahlt. Als Clusteralgorithmus wurde die Ward-Methode, ein hierarchi-
sches agglomeratives Verfahren zur Gruppenbildung, bestimmt. Diese
Methode nutzt das Mafl der Fehlerquadratsumme zur Quantifizierung
der Heterogenitit. Es werden solche Félle zu Clustern zusammenge-
fasst, bei deren Fusionierung die Fehlerquadratsumme am wenigsten
erhoht wird (Backhaus et al., 2006).

Da die Ward-Methode ein agglomeratives Verfahren darstellt, wel-
ches von der feinsten Partition ausgeht — alle Félle bilden hierbei ein
eigenes Cluster — und mit einer Zusammenfassung aller Fille in einem
groBen Cluster endet, stellt sich die Frage, welche Clusterlosung als die
beste einzustufen ist (Backhaus et al., 2006). Fiir diese Entscheidung
kann das ,Elbow-Kriterium* (,Ellenbogen“ Backhaus et al., 2006, S.

127Dje vier kognitiven Lernermerkmale (VWS, SVWS, BIS und WST), intrinsi-
sche Lernmotivation (ILM), extrinsische leistungsbezogene Lernmotivation (LELM)
sowie die Lernstrategie Literatur (LIT) wurden jeweils an ihrer Stichprobe z-
transformiert, da — wie in Abschnitt berichtet — Stichprobenunterschiede vorla-
gen. Alle anderen Variablen wurden tiber die gesamten Félle z-transformiert.
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Abbildung 17: Entwicklung des Fehlerquadratsummenzuwachses
(AQSFehier) der letzten Fusionierungsschritte.

536) herangezogen werden, das sich in einem ,Struktogramm® (Bortz
& Weber, 2005, S. 577) abbilden lisst. Zeigt sich im Diagramm ein
Knick (= Ellenbogen) in der Entwicklung der Fehlerquadratsumme,
kann dieser als Entscheidungskriterium fiir die zu wéahlende Cluster-
zahl verwendet werden.

Abbildung zeigt das Struktogramm der vorliegenden Untersu-
chung mit der Entwicklung des Fehlerquadratsummenzuwachses der
letzten Fusionierungsschritte (AQSgepier). Auf die Darstellung der Ein-
Cluster-Losung wurde verzichtet, da Backhaus et al. (2006) darauf
verweisen, dass beim Ubergang von der Zwei- zur Ein-Cluster-Lésung
stets der grofite Heterogenitéatssprung zu verzeichnen ist und sich hier
in der Regel ein Ellenbogen herausbildet.

Aus dem Struktogramm geht hervor, dass eine Drei- oder Vier-
Clusterlosung aus statistischer Sicht sinnvoll erscheint. Die beiden Clus-

terlosungen werden mit Hilfe des nichthierarchischen (partitionieren-
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den) Verfahrens der Clusterzentrenanalyse (k-means-Verfahren) opti-
miert. Die durch die Ward-Methode gewonnenen Clusterzentren ge-
hen als Anfangslésung in das Verfahren ein. Mittels iterativem Berech-
nungsverfahren werden die Fille so umgruppiert, dass die Streuungs-
quadratsumme in den Clustern minimiert wird. Der Prozess wird be-
endet, wenn sie sich durch weitere Verschiebung der Félle nicht mehr
verbessern ldsst. Damit wird eine optimale Zuordnung der Félle zu den
Clustern gewiéhrleistet und dient der Absicherung und Verbesserung
der Gruppierungen (Backhaus et al., 2006, Bortz & Weber, 2005).
Fiir beide Clusterlésungen wurde tiberpriift, inwiefern die Zuord-
nung der Fille zu den Clustern durch die beiden Verfahren (Ward-
Methode und Clusterzentrenanalyse) iibereinstimmt. Die entsprechen-
den Kappa-Werte (k) von .745 der Drei-Cluster bzw. .835 der Vier-
Cluster-Losung (p < .001) verweisen auf letztere als bessere Losung,
so dass mit dieser weiter verfahren wird. Folgende Lerntypen wurden

gefunden:
1. Lernstrategen (n = 55, 31.4%)
2. Geringmotivierte (n = 55, 31.4%)
3. Hochmotivierte Tiefenverarbeiter (n = 28, 16.0%)
4. Minmax-Lerner (n = 37, 21.2%)

In Tabelle [17] sind die sog. Clusterzentren (z-Werte der lerntypstif-
tenden Variablen) aufgefithrt. Die kursiv hervorgehobenen Werte un-
terscheiden sich signifikant von Null, wie mittels Test auf Innersubjekt-
kontraste (Kontrasttyp: Einfach) festgestellt werden konnte (F'(3171) >
4.511, p < .01). Die vier Cluster unterschieden sich auf allen lerntyp-
stiftenden Variablen aufier dem schlussfolgernden Denken (BIS) und im
objektiven Vorwissen (VWS) (vgl. Tabelle[33im Anhang) voneinander.

Lernstrategen Lernstrategen zeichnen sich durch einen iiberdurch-

schnittlichen Lernstrategieeinsatz aus. Einzige Ausnahme bilden die
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Tabelle 17: Clusterzentren der vier Lerntypen

1 2 3 4
Kognitive Lernermerkmale
objektiver Vorwissensscore (zZVWS) -03 -.02 .50 .09
subjektiver Vorwissensscore (sVWS) .07 -12 .59 -37
schlussfolgerndes Denken (BIS) 15 -09 11 -18
Wortschatz (WST) -47 26 41 12

Motivationale Variablen

Aufgabenbezogene intrinsische Lernmotivati- .17 -.21 .39 -.83}
on (ILM)

leistungsbezogene extrinsische Lernmotivation .35 -.82 .94 .03
(LELM)

berufsbezogene extrinsische Lernmotivation .28 -.61 .77 -.06
(BELM)

wettbewerbsbezogene extrinsische Lernmoti- .05 -.48 .94 -.14
vation (WELM)

Volition (Volit) b2 -0 .82 -.09
Studiumsspezif. Selbstwirksamkeit (SeWi) .06 -.40 .68 .00

Lernstrategien

Wiederholung (W) 49  -17  -35 -21
Organisation (O) .63 .04  -23 -.91
Elaboration (E) A3 .24 .50 -.90
Kritisches Priifen (KP) .18 A8 .38 -.79
Planung (P) 18 =28 =54 -.44
Uberwachung (U) 711 -.02 -17 0 -.93
Regulation (R) 51 -.08 47 -.96
Anstrengungsmanagement (ANM) BT -460 .35 =48
Aufmerksamkeitsmanagement (AUF) 48  -46 -04 -.09
Zeitmanagement (ZM) 71 =540 =29 -10
Literatur (LIT) 46 .00 20 -.90
Lernumgebung (LU) .65 -.836 -.06 -.34
Lernen mit Studienkollegen (LMS) 25 14 .03  -.69

Anmerkungen. 1: Lernstrategen, 2: Geringmotivierte, 3: Hochmotivierte
Tiefenverarbeiter, 4: Minmax-Lerner; Die kursiv hervorgehobenen Werte unterscheiden
sich signifikant von 0.
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beiden Strategien Elaboration und Kritisches Priifen. Die leistungs-
bezogene Lernmotivation und Volition sind iiberdurchschnittlich, der
Wortschatz unterdurchschnittlich ausgepriagt. Alle anderen kognitiven
Lernermerkmale und motivationalen Variablen sind durchschnittlich

ausgepragt.

Geringmotivierte Der Geringmotivierte weist auf allen motivatio-
nalen Variablen aufler der intrinsischen Lernmotivation ein unterdurch-
schnittliches Niveau auf. Auch die ressourcenbezogenen Strategien wer-
den eher unterdurchschnittlich eingesetzt. Allerdings lernt der Gering-
motivierte stark mit anderen Studierenden. Alle kognitiven Lerner-
merkmale, kognitiven und metakognitiven Lernstrategien sind durch-
schnittlich ausgeprégt. Lediglich die Strategie Elaboration wird sehr

stark vom Geringmotivierten eingesetzt.

Hochmotivierte Tiefenverarbeiter Dieser Lerntyp weist ein tiber-
durchschnittliches Niveau aller motivationalen Variablen und den bei-
den kognitiven Lernstrategien Elaboration und Kritisches Priifen auf.
Obwohl die entsprechenden Studierenden angeben, ihren Lernprozess
kaum zu planen, regulieren sie ihn aber sehr stark und wenden ein ho-
hes Mafl an Anstrengungsmanagement auf. Alle anderen Variablen sind

durchschnittlich ausgeprégt.

Minmax-Lerner Der Minmax-Lerner nutzt alle Lernstrategien unter-
durchschnittlich stark. Lediglich Aufmerksamkeits- und Zeitmanage-
ment werden durchschnittlich stark eingesetzt. Auch die kognitiven
Lernermerkmale und motivationalen Variablen sind durchschnittlich
ausgepragt. Das Vorwissen und die intrinsische Lernmotivation wird

subjektiv auf unterdurchschnittlichem Niveau eingestuft.

Zur Veranschaulichung sind die Lerntypen in Abbildung darge-
stellt.
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Anmerkungen. BIS: schlussfolgerndes Denken; WST: Wortschatz, VWS: Vorwissen, SVWS: subjektiv eingeschitztes Vorwissen, ILM: intrin-
sische Lernmotivation, LELM/BELM/WELM: leistungs-/berufs-/wettbewerbsbezogene extrinsische Lernmotivation, Volit: Volition, SeWi:
Selbstwirksamkeit, O: Organisation, E: Elaboration, KP: Kritisches Priifen, W: Wiederholung, P: Planung, U: Uberwachung, R: Regulation,
ANM/AUF/ZM: Anstrengung-/Aufmerksamkeits-/Zeitmanagement, LIT: Literatur, LU: Lernumgebung, LMS: Lernen mit Studienkollegen
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Hypothese 4a kann somit als verifiziert gelten. Die Voraussetzung

zur Uberpriifung von Hypothese 4b und 4c ist gegeben.

5.2.4.2 Zusammenhang der Lerntypen mit Leistung

Neben der Bildung der Lerntypen stellte auch die Frage, ob sich die
Lerntypen mit ihren unterschiedlichen Auspriagungen der Variablen des
selbstgesteuerten Lernens hinsichtlich ihrer Klausurleistung (Hypothe-
se 4b) bzw. ihrer selbsteingeschétzten Lernleistung (Hypothese 4c) von-
einander unterscheiden. Mittels univariater Varianzanalyse wurden die-
se Fragestellungen tiberpriift. Ein statistisch signifikanter Unterschied
konnte fiir beide Leistungskriterien gefunden werden (objektive Leis-
tung: F(3,171) = 3.985, p < .01, partielles n? = 0.06@ subjektive
Lernleistungseinschétzung: F(3 171y = 7.589, p < .000, partielles n? =
0.11§™) (vgl. Abb. [19 und [20).

Die beste objektiv bewertete Leistung erbrachten Lernstrategen (M
= .38, SD = .92) und Minmax-Lerner (M = .33, SD = .89)@ Etwas
schlechter, aber noch im positiven Bereich schneiden die hochmotivier-
ten Tiefenverarbeiter (M = .18, SD = .96) ab. Lediglich die geringmo-
tivierten Lerner erbringen unterdurchschnittliche Leistung (M = -.17,
SD = .89). Subjektiv erleben die Lernstrategen (M = 4.35, SD = .59),
Geringmotivierten (M = 4.02, SD = .93) und hochmotivierten Tiefen-
verarbeiter (M = 4.21, SD = 1.06) ihren Lernzuwachs hoher als der
Minmax-Lerner (M = 3.49, SD = 1.00).

Der Test auf Innersubjektkontraste (Kontrasttyp: Einfach, Refe-
renzkategorie: Lernstratege, F(3171) = 3.958, p < .01, partielles n? =
0.06@ zeigte, dass sich lediglich die Klausurleistung der Geringmoti-

128entspricht einem mittleren Effekt von € = .26

129entspricht einem mittleren Effekt von € = .37

130Der Lerntyp erhilt diesen Namen, da er trotz geringen Lernstrategieeinsatzes
gute Leistung erbringt.

13lentspricht einem mittleren Effekt von € = .26
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Abbildung 20: Lerntypen und ihre selbsteingeschétzte Leistung (SELE)

Anmerkungen. Skala: 1 = _trifft {iberhaupt nicht zu* bis 6 = ,trifft voll und ganz zu“.
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vierten signifikant von der der Lernstrategen unterscheidet (p = .002).
Bei der selbsteingeschétzten Leistung gibt es signifikante Unterschiede
(F(3,171) = 7.589, p < .001, partielles n? = 0.11@ zwischen Lern-
strategen und Geringmotivierten (p = .05) bzw. Minmax-Lernern (p <
.001).

Hypothese 4b und ¢ konnten somit angenommen werden.

5.2.4.3 Zusammenhang der Lerntypen mit Lernzeit

Mittels univariater Varianzanalyse wurde tiberpriift, inwiefern die Lern-
typen statistisch bedeutsame Unterschiede in der fiir die Klausur aufge-
wendeten Lernzeit angeben. Es wurden keine signifikanten Unterschiede
(F(3,171) = 1.442, n.s.) gefunden. Hypothese 4d wurde somit falsifiziert.
Im Mittel wendeten die Lerntypen neun Stunden (M = 9.23, SD =
13.61) Lernzeit fiir die Klausur auf.

132entspricht einem mittleren Effekt von € = .37






6 Diskussion

Den Ausgangspunkt dieser Arbeit bildete die Frage, wodurch sich selbst-
gesteuertes Lernen an der Hochschule in Vorbereitung auf MC-Klau-
suren auszeichnet. Die theoretischen, empirischen und methodischen
Uberlegungen basieren dabei auf dem Rahmenmodell des fremd- und
selbstgesteuerten Lernens von Schiefele und Pekrun (1996). Es wurde
untersucht, inwiefern relevante, mittels Fragebogen erfasste Variablen
wie kognitive Lernermerkmale, motivationale Variablen und Lernstra-
tegien objektive und selbsteingeschatzte Leistung erklaren. Im Folgen-
den werden die Ergebnisse der statistischen Analysen zusammenfassend
dargestellt, eingeordnet und auch unter dem Gesichtspunkt zukiinftiger

Forschung diskutiert.

6.1 Zusammenfassung und Einordnung der

deskriptiven Befunde

Zunéchst soll noch einmal zusammengefasst werden, welche Merkmale
(kognitiv und motivational) Studierende mitbringen und wie sie sich

konkret auf eine MC-Klausur vorbereiten.

6.1.1 Kognitive Lernermerkmale

Als relevante kognitive Lernermerkmale wurden Vorwissen und kogni-

tive Fahigkeiten erhoben. Das Vorwissen wurde von den Studierenden
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zum einen selbst eingeschétzt, zum anderen wurde ihr deklaratives Vor-
wissen aus der Doméne Psychologie hinsichtlich dessen Wissenschaft-
lichkeit bewertet. Zur Erfassung der kognitiven Fahigkeiten wurden ein
numerischer Test zum schlussfolgerndem Denken sowie ein Wortschatz-

test eingesetzt.

Die Studierenden bringen nur ein geringes Vorwissen mit.
Das von zwei Ratern objektiv auf einer Skala von 0 bis 4 beurteilte
Vorwissen der Studierenden fillt eher gering aus (M = 1.33). Subjek-
tiv schétzten die Studierenden ihr Vorwissen auch eher nur mittelméaBig
ein (M = 3.33 auf einer sechsstufigen Skala).

Ein &hnliches Ergebnis fanden beispielsweise Stark, Flender und
Mandl (2001): Die Pddagogikstudierenden wurden einem Vorwissens-
test zum Thema Statistische Methoden unterzogen und erreichten im
Schnitt 7.4 Punkte (SD = 3.2) bei einem theoretischen Maximum von
30 Punkten. Studierende in der Lernumwelt Hochschule bringen eher
ein geringes Ausmafl an Vorwissen mit.

Vogele (2004) konstatiert, dass sich der universitiare Kontext da-
durch auszeichnet, dass von den Studierenden erwartet wird, dass sie
selbsténdig ihre Wissensliicken schliefen. Das bedeutet, dass sich Stu-
dierende durch den Besuch von Lehrveranstaltungen weitestgehend un-
bekannte Themen erschlieflen miissen. Aufgrund des hohen Speziali-
sierungsgrades der Veranstaltungen wiirden die Studierenden v.a. in
den Sozial- und Geisteswissenschaften in den seltensten Féllen ein fun-
diertes Vorwissen mitbringen. Diesen Eindruck kann das Ergebnis des

Vorwissenstests nur unterstreichen.

Die Studierenden weisen durchschnittliche Intelligenzmafle auf.
Beim Wortschatztest (MWT-B) erkannten die Studierenden im Mittel
29 der 37 Worter richtig. Die von Lehrl (1999) zur Verfiigung gestell-
ten Normen von 1952 stammen von 20-65-jahrigen Personen. Der Mit-

telwert von 29 Worten entspricht einem Prozentrang von 62,2. Somit
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erbrachten 62% der erwachsenen Bundesbiirger der Eichstichprobe die
gleiche oder eine geringere Leistung. Die Zuordnung eines 1Q-Werts zu
der erreichten Punktzahl im Wortschatztest pro Studierender ergab im
Mittel einen IQ-Wert von 106. Flitter (2005) konnte ebenfalls zeigen,
dass die Studierenden seiner Stichproben A und B (mit einem durch-
schnittlichen Alter von 27 Jahren) 29 bzw. 28 von 33 Wortern richtig
erkannten. Im Unterschied zur vorliegenden Untersuchung verwendete
er aber die altere Parallelversion MWT-A. Die Prozentrénge (PR) fallen
hier hoher aus: Stichprobe A erreichte einen PR von 86 und Stichprobe
B von 8@ Bessere Durchschnittswerte ermittelte Gehring (2006). Die
Studierenden™¥ seiner Online-Studie erkannten im Schnitt 31 Worter
des MWT-B wieder. Damit erreichten sie einen PR von 85 und einen
1Q von 112. Vergleicht man die Prozentringe der vorliegenden Studie
mit den beiden zitierten Studien, mag die Annahme aufkommen, dass
bei den Teilnehmenden der vorliegenden Studie ein geringeres Ausmafl
an Intelligenz zu erkennen ist. Mit Riicksicht auf die Umrechnung in
1Q-Werte kann jedoch geschlossen werden, dass die Teilnehmenden aus
allen Stichproben eine durchschnittliche Intelligenz aufweisen, da auch
die Teilnehmenden von Flitter (2005) und Gehring (2006) im Bereich
einer Standardabweichung iiber 100 1Q-Punkte bleiben.

Beim Schitztest des BIS (Jager et al., 1997a) wurden von den Stu-
dierenden im Schnitt 4.26 Aufgaben richtig gelost. Maximal zu errei-
chende Punktzahl war 7. Aufgrund der noch nicht vorhandenen Normen
fiir Personen, die dlter als 19 Jahre sind, kann hier keine Einordnung

vorgenommen werden.

6.1.2 Motivationale Variablen

Neben intrinsischer und extrinsischer Lernmotivation wurden auch die

beiden Variablen Volition und Selbstwirksamkeit mittels verschiedener

133Einen PR von 73 bezeichnete Flitter (2005) als durchschnittlich.

134n = 282, 62% weiblich, M = 24,3 Jahre, M = 7. Semester
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Skalen erfasst. Die jeweils zur Verfiigung stehende Antwortskala war

sechsstufig.

Die Studierenden sind eher leistungs- und weniger wettbe-
werbsorientiert. Die Mittelwerte der intrinsischen und extrinsischen
Lernmotivationen ergaben folgendes Bild: Studierende sind am ehesten
leistungsbezogen extrinsisch (M = 4.88) und am wenigsten wettbe-
werbsbezogen extrinsisch (M = 3.11) lernmotiviert. Dazwischen ord-
nen sich die berufsbezogene extrinsische (M = 4.56) und intrinsische
Lernmotivation (M = 4.55) an.

Ein identisches Muster mit vergleichbaren Mittelwerten und Streu-
ungsmafien fanden bereits Schiefele (2005) sowie Schiefele et al. (2003).

Die Studierenden geben eine mittelméaflig ausgeprigte Fahig-
keit zur Aufrechterhaltung der Lernabsicht und eine etwas
stiarker ausgepragte Selbstwirksamkeit an. Im Durchschnitt ga-
ben Studierende bzgl. ihrer Volition, d.h. ihrer Fahigkeit, die Lernab-
sicht gegeniiber konkurrierenden Einfliissen aufrechtzuerhalten, einen
durchschnittlichen Wert von 3.57 (also im Bereich des Skalenmittel-
punktes) sowie hinsichtlich ihrer lernspezifischen Selbstwirksamkeit ei-
nen durchschnittlichen Wert in Hohe von 4.37 an.

Vergleichbare Werte finden sich bei Schiefele et al. (2002) und Schie-
fele et al. (2003).

6.1.3 Lernstrategien

Die konkrete Klausurvorbereitung, d.h. die Lernstrategien, wurde mit
drei inhaltlichen Schwerpunkten (kognitiv, metakognitiv und ressour-
cenbezogen) handlungsnah direkt in der Lernphase vor der Klausur er-
hoben. Auch hier gaben die Studierenden auf einer sechsstufigen Skala
an, in welchem Ausmaf sie die genannten Lerntétigkeiten fiir die Klau-

survorbereitung ausfiithrten.
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Von den kognitiven Lernstrategien werden v.a. die Organisa-
tions- und Wiederholungsstrategien zur Vorbereitung auf die
MC-Klausur genutzt. Studierende setzen signifikant verschieden
unterschiedliche kognitive Lernstrategien ein. Studierende berichten,
dass sie in erster Linie Organisations- (M = 4.29) und Wiederholungs-
strategien (M = 4.25) fiir die Klausurvorbereitung nutzen. Erwartet
wurde, dass Wiederholung im Vergleich zu allen tiefenverarbeitenden
Strategien starker genutzt wiirde. Dies bestétigte sich nur fiir die beiden
Strategien Elaboration und Kritisches Priifen. Etwas weniger stark wird
Elaboration genutzt (M = 4.02). Deutlich unterhalb des Antwortska-
lenmittelpunkts wird die Nutzung der Strategie Kritisches Priifen von
den Studierenden angegeben (M = 2.87).

Die Ergebnisse reihen sich gut in die Befunde anderer Studien ein:
Schiefele (2005), der Studierende antizipieren lief}, wie héufig sie welche
Lernstrategien unmittelbar vor der Klausur ausiiben wiirden, kam zu
vergleichbaren, etwas hoéheren Auspragungen. Etwas niedrigere, aber
noch vergleichbare Werte fanden auch Schiefele et al. (2003). Groere
Abweichungen (etwas mehr Kritisches Priifen, etwas weniger Organisa-
tion und Wiederholung) fand Wild (2000) in seinen Untersuchunge@
Ein wesentlicher Unterschied zwischen der vorliegenden Untersuchung
und der von Wild (2000) ist der Erhebungszeitpunkt: Wild (2000) er-
fasst die Lernstrategien nicht prifungsnah. Er selbst berichtet von dem
Befund, dass im Vergleich zu einer priifungsfernen Erhebung in der
Prifungswoche seltener elaborative Strategien und hiufiger Wiederho-
lungsstrategien eingesetzt wiirden. Allerdings miisste dieses Argument
auch fiir die Ergebnisse von Schiefele et al. (2003) gelten, die drei Wo-
chen nach Vorlesungsbeginn ihre Untersuchungen durchfithrten. Deren
Mittelwerte entsprechen jedoch weitestgehend den vorliegenden Befun-

den.

135Zu beachten ist, dass die bei Schiefele (2005) und Wild (2000) angegebenen
Werte mit der urspriinglichen LIST-Skala (fiinfstufig) erhoben wurden, die angege-
benen Werte somit auf eine sechsstufige Antwortskala zum Vergleich transformiert
werden miissen.
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Die in der Studie gefundenen hohen Werte zur Verwendung von
Organisationsstrategien verwundern nicht — werden darunter doch all
jene Arbeitstechniken subsummiert, die es ermdglichen, einer Fiille an
Information und Daten Struktur zu vermitteln, sie damit verarbeitbar
und fiir den Lerner handhabbar zu machen, der sie dann u.U. noch wie-
derholt, elaboriert oder kritisch priift. Ziegler und Dresel (2006) kon-
statieren zudem, dass Organisation eine anspruchsvollere Strategie als
reine Elaboration darstellt, da sie neben der Identifikation der zentralen
Gedanken und Zusammenhénge auch deren tabellarische oder grafische
Darstellung erfordert — also eine Transformation der Lerninhalte in eine
fiir das Lernen nachhaltigere und fiir den Abruf des Gelernten besser
verflighare Form.

Beim Vergleich der Geschlechter zeigte sich, dass Studentinnen eher
Organisations- und Wiederholungsstrategien einsetzen, Studenten da-
fiir stérker kritisch priifen. Gleiches Nutzungsverhalten bei Medizinstu-
denten wies auch Riesberg (2004) fir die beiden Strategien Kritisches
Prifen und Organisation nach. Hingegen fand sie keinen Unterschied
bei der Wiederholungsstrategie und eine signifikant stirkere Nutzung
von Elaboration bei ménnlichen Studierenden. Dresel und Rapp (2004)
berichten ebenfalls eine stérkere Nutzung von Wiederholungs- und Or-
ganisationsstrategien bei Studentinnen, keine Geschlechtsunterschiede
bei Elaborationsstrategien. Die Strategien wurden mit einem offenen
Frageformat im Rahmen einer multimedialen und fallbasierten Ler-
numgebung erhoben. Fiir Studien aus der Lernumwelt Schule hatten
sie zuvor vermutet, dass Fragebdgen ein Geschlechterrollenstereotyp
aktivieren wiirden, da sich dort stets zeigte, dass Schiilerinnen einen
groBeren Einsatz von Wiederholungsstrategien angaben, wiahrend bei
offener Fragestellung dieser Unterschied nicht gefunden werden konnte.
Fiir Wiederholungsstrategien fassen Ziegler und Dresel (2006) die ge-
fundenen Effekte mit d = .27 als schwach bis mittelméafig zusammen.
Bei den Elaborations- und Organisationsstrategien werden die gefunde-

nen Effekte mit d = .12 als sehr schwacher Geschlechtseffekt zugunsten
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der Frauen bezeichnet. Allerdings ist zu erwéhnen, dass die meisten

zitierten Studien aus der Lernumwelt Schule stammten.

Von den metakognitiven Lernstrategien wird Regulation be-
vorzugt eingesetzt. Die Studierenden berichten, dass sie am stérks-
ten Regulationsstrategien (M = 4.66) einsetzen. Etwas weniger stark
tiberwachen (M = 4.23) und planen (M = 4.01) sie ihren Lernprozess.

Auch dieser Befund ist identisch mit dem von Schiefele et al. (2003)
gefundenen Muster. Die von Schiefele (2005) durchgefithrte Untersu-
chung belegt ebenfalls den hiufigsten antizipierten Einsatz von Re-
gulationsstrategien. Uberraschend ist, dass die Regulation stirker ge-
nannt wird als die beiden zeitlich ihr vorangehenden Strategien Planung
und Uberwachung, denn letztlich kann ein Studierender nur regulieren,
wenn er sich in der Planungsphase ein Ziel gesetzt hat, auf das er hinar-
beiten moéchte und liberwacht, ob er sich diesem Ziel mit dem aktuellen
Lernverhalten annéhert. Es stellt sich die Frage, inwieweit Studierende
in der Lage sind, dies explizit fir sich zu formulieren und somit auch
im Fragebogen anzukreuzen. Als Erklarung dafiir kénnte das Phéno-
men der Automatisierung (Sporer, 2003) herangezogen werden. Dies ist
insofern schliissig, als dass Strategien ,als zielfiihrende Verfahrenswei-
sen aufgefasst [werden], die zundchst bewusst angewandt, aber allméh-
lich automatisiert werden, jedoch prinzipiell bewusstseinsfdhig bleiben*
(Baumert & Koller, 1996, zitiert nach Artelt, 2000, S. 21). Das Pro-
blem des ,knowing more than we can tell“ — der ,Nicht-Bewusstheit
der kognitiven und metakognitiven Strategien als Fehlerquelle* wird
von Sporer (2003, S. 50) diskutiert.

Im Unterschied zu Dresel und Rapp (2004) ergaben sich keine Ge-
schlechtsunterschiede zugunsten der Studentinnen. Fiir metakognitive
Strategien fassen Ziegler und Dresel (2006) die gefundenen Effekte mit
d = .25 als gering bis mittelméfig zugunsten von weiblichen Teilneh-

mern und als verhdltnisméfig gut belegt zusammen.
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Anstrengungsmanagement und Gestaltung der Lernumgebung
sind fiir die Studierenden die wichtigsten ressourcenbezoge-
nen Lernstrategien. Von den ressourcenbezogenen Lernstrategien
werden am stérksten das Anstrengungsmanagement (M = 4.34) und
die Gestaltung der Lernumgebung (M = 4.54) genutzt. Die restlichen
vier Strategien werden eher mittelméBig eingesetzt (M = 3.31 bis 3.79).

Hinsichtlich dieser Lernstrategien gestaltet sich der Vergleich mit
anderen Studien als schwierig. Nicht immer werden alle sechs ressour-
cenbezogene Lernstrategien erhoben oder berichtet, so dass ein Riick-
schluss auf dhnliche Muster an dieser Stelle nicht moglich ist. Schiefele
et al. (2003) berichten ebenso, dass Anstrengungsmanagement haufi-
ger genutzt wird als Zeitmanagement sowie Lernen mit Studienkollegen.
Das gleiche Muster gab auch Schiefele (2005) an.

Ziegler und Dresel (2006) kénnen tiber keine Studien mit Geschlechts-
unterschieden beim Ressourcenmanagement berichten. Sie vermuten,
dass nichtsignifikante Ergebnisse seltener verdffentlicht werden — und
somit kaum Studien vorliegen, bei denen der Einsatz von Lernstrategi-

en — v.a. beim Lernen von Erwachsenen — analysiert wurden.

6.1.4 Leistungsparameter

Zur Erfassung der Leistungsparameter wurde sowohl ein subjektives als

auch ein objektives Leistungskriterium herangezogen.

Der Lernzuwachs wird von den Studierenden als mittelmaflig
eingestuft. Die Studierenden hatten die Moglichkeit, ihre Lernleis-
tung bzw. ihren Wissenszuwachs im Lernumfeld auf einer sechsstufigen
Antwortskala selbst einzuschétzen: er wurde als mittelméfBig, knapp
iiber den Skalenmittelpunkt eingeordnet (M = 4.05).

Ahnliche Werte fanden auch Keller, Beinborn, Boerner und Seeber
(2004)@ bei einer Befragung von Fernstudierenden.

136Dje Autoren berichten zwar einen Mittelwert von 3.24, jedoch muss dieser zum
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Drei Viertel der MC-Klausurfragen werden im Schnitt von
den Studierenden richtig beantwortet. Im Unterschied zu an-
deren Studien wurde als Leistungskriterium nicht die Note, sondern
der relative Anteil richtig geléster MC-Aufgaben herangezogen. Durch-
schnittlich wurden 75% der Aufgaben von den Studierenden richtig
beantwortet.

Souvignier und Gold (2004) berichten von einem Mittelwert von
73% bei einer Klausur mit dual-choice-Aufgaben. Sie stufen dies als

mittlere Schwierigkeit mit hinreichend grofler Varianz ein.

6.1.5 Lerntypen

Es lassen sich Lerntypen ermitteln, die mit solchen in anderen
Studien gefundenen vergleichbar sind.

In der vorliegenden Studie wurde iiber das Elbow-Kriterium eine 4-
Cluster-Losung nach einer agglomerativen Clusteranalyse (Ward-Me-
thode) gefunden und mittels Clusterzentrenanalyse optimiert. Den Clus-
tern wurden nach Betrachtung ihrer Profile auf den aus den Rahmen-
modell des fremd- und selbstgesteuerten Lernens (Schiefele & Pekrun,
1996) abgeleiteten lerntypstiftenden Variablen (kognitive Lernermerk-
male, Motivation und Lernstrategien) mit den Namen ,Lernstrate-
gien“, | Geringmotivierte“, JHochmotivierte Tiefenverarbeiter®, ,Min-
max-Lerner” versehen.

Festgestellt werden kann, dass in allen drei berichteten Studien von
Aeppli (2005); Crefl und Friedrich (2000); Gniostko (2007) bzw. Schiefe-
le und Schaffner (2006) ebenfalls ein Lerntyp namens Tiefenverarbeiter
gefunden werden konnte. Alle berichten ebenso wie in der vorliegen-
den Studie von einer iiberdurchschnittlichen Nutzung der Lernstrategie
Elaboration. Der in dieser Studie gefundene Lerntyp berichtet weiter-

hin von einem hohen Mafl an Kritischem Priifen — im Vergleich dazu

Vergleich um 1 erh6ht werden, da die vorliegende Skala von eins bis sechs, bei den
Autoren von null bis fiinf kodiert war.
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der von Crefi und Friedrich (2000) gefundene Tiefenverarbeiter hinge-
gen von starker Nutzung der Organisationsstrategien. Beiden gemein-
sam ist aber auch das iberdurchschnittliche Anstrengungsmanagement.
Die nahere Bezeichnung ’hochmotiviert’ erhielt der Lerntyp, da er auf
allen motivationalen Variablen tiberdurchschnittliche Werte aufweist.
Gniostko (2007) berichtet ebenfalls von hohen Werten hinsichtlich der
intrinsischen und wettbewerbsbezogenen extrinsischen Lernmotivation,
hingegen aber von unterdurchschnittlichen Werten bei berufsbezogener
Lernmotivation und Selbstwirksamkeit. Auch Aeppli (2005) fand ho-
he Werte auf dem Konzept Bedarfsbestimmung (Werte und Erwartung
fiir den Inhalt und das Vorgehen), was als motivationales Pendant zu
dieser Studie angesehen werden kann.

In Anlehnung an den von Crefl und Friedrich (2000) gefundenen
Lerntyp Minmaz-Lerner wurde auch ein entsprechendes Cluster der
vorliegenden Studie benannt. Fiir beide Cluster gilt, dass sie die Lern-
strategien unterdurchschnittlich stark einsetzen — und trotzdem gute
Leistung erbringen. Crefl und Friedrich (2000) hatte vermutet, dass als
Erklarung besondere kognitive Fahigkeiten des Lerntyps herangezogen
werden konnten. Die in dieser Studie erfassten Variablen Wortschatz
und schlussfolgerndes Denken koénnen diese These nicht unterstiitzen.
Der Lerntyp hob sich hierbei nicht von den anderen Lerntypen ab. Auch
bestétigte sich nicht eine tiberdurchschnittliche Selbstwirksamkeit — wie
Cref und Friedrich (2000) bei diesem Lerntyp feststellen konnten.

Das in der vorliegenden Studie gefundene Cluster Lernstrategen
wurde so bisher in noch keiner anderen Studie ermittelt. Es ist aber na-
hezu vergleichbar mit dem von Gniostko (2007) gefundenem Maximal-
Lerner. Die Lernstrategen wiesen auf allen Lernstrategien und den meis-
ten motivationalen Variablen das héchste Niveau auf. Die Lernstrategen
zeichnen sich ebenfalls durch den stidrksten Gebrauch von metakogni-
tiven sowie ressourcenbezogenen Lernstrategien aus. Auch die stérkste
Nutzung von Wiederholung und Organisation wird von entsprechenden

Studierenden berichtet. Im Unterschied zum Maximal-Lerner sind der
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Gebrauch der beiden kognitiven Strategien Elaboration und Kritisches
Priifen sowie die motivationalen Variablen mit Ausnahme von Volition
und leistungsbezogene Lernmotivation nur durchschnittlich ausgepragt.

Von sich tiber motivationale Variablen definierenden Lerntypen konn-
te bisher auch nur von Aeppli (2005) berichtet werden (Wenig Inter-
essierte und Konzentriert-Interessierte). Die Profile sind jedoch nicht
mit dem in dieser Untersuchung gefundenen Lerntyp Geringmotivierte
zu vergleichen. Auf allen motivationalen Variablen, aufler der Variablen
intrinsische Lernmotivation, weist dieser ein unterdurchschnittliches Ni-
veau auf — ebenso ist dies der Fall bei der Nutzung der ressourcenbezo-
genen Lernstrategien. Kognitive Lernermerkmale sowie kognitive und
metakognitive Lernstrategien werden durchschnittlich stark eingesetzt.
Damit unterscheidet sich der Lerntyp von den in anderen Studien ge-
fundenen Lerntypen wie Wiederholer (Aeppli, 2005; Crefi & Friedrich,
2000 und Gniostko, 2007) oder Minimallerner (Aeppli, 2005 und Cref3
& Friedrich, 2000).

6.1.6 Zusammenfassung

Insgesamt ldasst sich feststellen, dass sich sowohl die motivationalen
Muster als auch das Verhalten der Studierenden in der konkreten Lern-
situation, ndmlich das Lernen unmittelbar vor der MC-Klausur, nicht
im Wesentlichen von den in anderen Studien mit dhnlichen oder an-
deren Priifungsformaten berichteten Werten unterscheidet. Zwar zeigte
sich im Vergleich zu einer Studie (Wild, 2000) eine etwas ausgeprigtere
Nutzung von Wiederholungsstrategien und weniger Kritisches Priifen,
aber es gibt zwei Argumente, die dafiir sprechen, die Klausurform nicht

gleich zu verurteilen:

1. Aus dieser Studie heraus lasst sich nicht beantworten, ob die stér-
kere Nutzung der Wiederholungsstrategien dem Messzeitpunkt
(vgl. Wild, 2000) oder der Klausurform geschuldet ist. Ein Ver-

gleich von Klausuren mit unterschiedlichen Antwortformaten mit
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mehreren definierten Messzeitpunkten wire dazu notwendig.

2. In dieser Studie wurde auch deutlich, dass neben Wiederholung
die kognitive Lernstrategie Organisation genauso stark eingesetzt

wurde.

Zudem kann nur dafiir pladiert werden, Lernen fiir eine Klausur
nicht nur auf den kognitiven Bereich zu reduzieren und daraufhin ein
Urteil zu fillen. Das Rahmenmodell des fremd- und selbstgesteuerten
Lernens (Schiefele & Pekrun, 1996) macht deutlich, wie viele unter-
schiedliche Komponenten auf den Lernprozess einwirken. Die mit ande-
ren Studien vergleichbaren motivationalen und lernstrategischen Profile
zeigen, dass bei einer solchen Reduzierung eine Reihe von Information
iiber das tatsédchliche Lernen der Studierenden verloren geht.

Auch die Bildung der Lerntypen brachte Cluster hervor, die z.T. mit
denen anderer Studien vergleichbar sind. Die Bezeichnungen Lernstra-
tegen, Geringmotivierte, hochmotivierte Tiefenverarbeiter und Minmax-
Lerner machen deutlich, dass sich die Lerntypen eher iiber die Lernstra-
tegien und motivationalen Variablen — weniger iiber die ebenfalls zur

Clusterbildung herangezogenen kognitiven Lernermerkmale definieren.



6.2 Zsh. v. Leistung mit Variablen d. selbstgesteuerten Lernens & Lerntypen 165

6.2 Zusammenhang von Leistung mit Va-
riablen des selbstgesteuerten Lernens

und Lerntypen

Neben der Frage, wie sich Studierende auf MC-Klausuren vorbereiten,
stellte sich auch die Frage, wie diese Vorbereitung sowie motivationale
Variablen und Lernermerkmale bzw. die gefundenen Cluster (Lernty-
pen) mit der objektiven Klausurleistung bzw. der selbsteingeschitzten
Lernleistung zusammenhéngen. Zur Beantwortung dieser Frage wurden

korrelative und regressionsanalytische Zusammenhénge berechnet.

6.2.1 MC-Klausurleistung

6.2.1.1 Korrelative Zusammenhinge

Schlussfolgerndes Denken weist positive Beziehungen zu Leis-
tung auf. Von den kognitiven Lernermerkmalen wiesen zwar die bei-
den Variablen schlussfolgerndes Denken und objektiv bewertetes Vor-
wissen bedeutsame schwache positive Beziehungen zum objektiven Leis-
tungskriterium auf — jedoch blieb nur der Zusammenhang zum schluss-
folgernden Denken nach Kontrolle der Variable Abiturschnitt signifi-
kant. Das bedeutet, dass sich beim Konstanthalten des Abiturschnitts
kein bedeutsamer Zusammenhang zwischen Vorwissen und Leistung,
jedoch einer zwischen schlussfolgerndem Denken und Leistung ergeben
wiirde.

Der fehlende Zusammenhang zwischen Vorwissen und Leistung steht
den Ergebnissen von Nietfeld und Schraw (2002) entgegen: Hier zeig-
te sich in der Varianzanalyse, dass Studierende mit hohem Vorwissen
deutlich besser in der MC-Klausur abschnitten als die beiden anderen
Gruppen mit mittlerem bzw. geringem Vorwissen. Im Unterschied zur
vorliegenden Studie operationalisierten die beiden Autoren Vorwissen

dartber, welche Kurse in Statistik und Mathematik besucht wurden —
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ohne eine objektive Bewertung des Wissensstandes vorzunehmen.

Zum Vergleich des Zusammenhangs zwischen schlussfolgerndem Den-
ken und Leistung in Héhe von r = .24 wird die allgemeine Metaanalyse
von Trapmann et al. (2005) herangezogen. Die vorliegende Korrela-
tion fallt kleiner aus als der von Trapmann et al. (2005) genannte
Zusammenhang von p = .32 zwischen numerischer Verarbeitungskapa-
zitét und Studiennoten. Allerdings konnte Schmidt-Atzert (2005) bspw.
keinen Zusammenhang zwischen drei Subtests des BIS und der Vordi-
plomsnote finden. Als Erklarung nimmt er an, dass die kurzen Tests
zu unreliabel oder zu eng auf fluide Intelligenz begrenzt seien. Diese

Aussage kann durch das vorliegende Ergebnis nicht gestiitzt werden.

Motivationale Variablen hingen nicht mit objektiver Leistung
zusammen. Von den motivationalen Variablen wies nach Kontrolle
der Variablen Abiturschnitt keine einen Zusammenhang zur Leistung
auf. Ohne Kontrolle der Variablen erschienen zunéchst die leistungsbe-
zogene extrinsische Lernmotivation, Volition und Selbstwirksamkeit als
relevant.

Der fehlende Zusammenhang von intrinsischer Motivation und Leis-
tung verwundert zunéchst, da Schiefele und Schreyer (1994) in ihrer
Metaanalyse diesen als gering, aber konsistent bewertet hatten. Eine
Erklarung kénnte sein, dass sowohl Studien mit Schiilern als auch Stu-
dierenden sowie sehr unterschiedliche Leistungskriterien (Durchschnitts-
note ausgewahlter Facher, Durchschnittsnote aller Facher, Priifungsno-
ten) in die Metaanalyse eingingen. Inwiefern diese Variablen als Mode-
ratoren gelten konnten, geht aus der Studie nicht hervor.

Schiefele und Schreyer (1994) berichteten von fehlenden Zusammen-
héngen zwischen extrinsischer Lernmotivation und Noten. Dieses Er-
gebnis wird von den vorliegenden Daten unterstiitzt, da keine der drei
extrinsischen Motivationsformen einen bedeutsamen Zusammenhang
aufweisen. Hingegen fand Sinkavich (1994), dessen Leistungskriterium

die Ergebnisse einer MC-Klausur waren, eine mittlere Korrelation von
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.42. Im Unterschied zur vorliegenden Studie wéhlte er allerdings ein
allgemeines Motivationskonzept, das nicht zwischen intrinsischer und
extrinsischer Motivation unterscheidet.

Entgegen der Erwartung und den empirischen Ergebnissen von Per-
ry et al. (2001) und Valle et al. (2003) konnte in der vorliegenden
Studie kein positiver Zusammenhang zwischen Volition und Leistung
gefunden werden. Auch der fehlende Zusammenhang zwischen Leistung
und Selbstwirksamkeit verwundert, da laut Metaanalyse von Multon
et al. (1991) eine Korrelation zwischen Selbstwirksamkeit und Leis-
tung an der Hochschule von ungefihr » = .30 und hoher erwartet wer-

den kann.

Die beiden ressourcenbezogenen Lernstrategien Anstrengungs-
und Zeitmanagement stehen im Zusammenhang mit Leistung
in MC-Klausuren Friedrich und Mandl (2006) konstatierten, dass
sich deutliche Beziehungen zwischen Strategieeinsatz und Lernerfolg
ergeben wiirden, wenn Lernstrategien handlungsnah — so wie in dieser
Studie erfolgt — erfasst wiirden. Die vorliegenden Ergebnisse knnen die-
se These nicht bestatigen. Lediglich zwei der internen ressourcenbezoge-
nen Lernstrategien (Anstrengungs- und Zeitmanagement) korrelierten
schwach, aber signifikant (r = .15 und .17) mit dem objektiven Leis-
tungskriterium, auch nach Kontrolle der Drittvariablen Abiturschnitt.
Somit wird eher das Resiimee von Streblow und Schiefele (2006) unter-
stiitzt, dass der Einsatz von Anstrengung und Zeit beim Lernen eine
entscheidende Rolle spielt. Auch Souvignier und Gold (2004, Studie
1) ermittelten bedeutsame Zusammenhéinge zwischen der Leistung in
einer Dual-Choice-Klausur und den beiden ressourcenbezogenen Lern-
strategien Anstrengungs- und Zeitmanagement. In ihrer zweiten Studie
blieben die Zusammenhénge aus. Es ist zu vermuten, dass die Studie-
renden von den Lehrenden informiert wurden, welche Antwortformate
— namlich offen und geschlossen — in der Klausur zu erwarten sind.

Die Autoren machen hierzu allerdings keine Angaben, so dass es bei
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dieser Vermutung bleiben muss. War dies der Fall, kann argumentiert
werden, dass sich Studierende mit ihrem Lernverhalten auf beide Klau-
surformen einstellen mussten und es sich somit ggf. verdnderte. Dass
sich durch die Anderung der Klausurform andere Zusammenhénge er-
geben konnten, erwartet zum einen das Rahmenmodell des fremd- und
selbstgesteuerten Lernens (Schiefele & Pekrun, 1996) und kann zum an-
deren mit den Ergebnissen von Schiefele (2005) untermauert werden.
Dieser fand bedeutsame Zusammenhéinge zwischen einigen kognitiven
und metakognitiven Lernstrategien (Organisation, Uberwachung und
Regulation) sowie einer von drei ressourcenbezogenen Lernstrategien
(Anstrengungsmanagement) und der Leistung in einer Klausur mit of-
fenem Antwortformat.

Es gibt weitere Studien, die mit den vorliegenden Ergebnissen iber-
einstimmen: Die von Sinkavich (1994) mittels LASSI erfassten kogni-
tiven und metakognitiven Lernstrategien korrelierten ebenfalls nicht
mit der Leistung in der MC-Klausur. Auch bei Souvignier und Gold
(2004) wiesen in der Regel in beiden Studien die kognitiven Lernstrate-
gien keine systematischen Zusammenhénge zum Leistungskriterium (1.
dual choice, 2. dual choice und offene Problemstellungen) au@ Die
Klausurleistung von Medizinstudierenden korrelierte ebenfalls nicht mit
kognitiven tiefenverarbeitenden Lernstrategien, hingegen aber mit den
ressourcenbezogenen Lernstrategien (Spoérer & Brunstein, 2005).

Abschlieflend bleibt festzustellen, dass auch in kiinftigen Studien der
Einfluss der Variablen Abiturnote kontrolliert werden sollte. Bisher gibt
es keine Studie, die mit partiellen Korrelationen gearbeitet hat. Berich-
tete Zusammenhénge sind somit mit Vorsicht zu betrachten. Dennoch
ist erstaunlich, dass die gefundenen korrelativen Zusammenhange zwi-
schen den Variablen des selbstgesteuerten Lernens und der Leistungsva-
riablen — trotz Kontrolle des Abiturschnitts — im groflen und ganzen mit

anderen Studien —auch wenn sie mit anderen Leistungskriterien und ge-

137 Ausnahme war die Strategie Transformieren (wichtige Zusammenhéinge zusam-
menfassen) in Studie 1
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ringerer Handlungsnéhe arbeiteten — vergleichbar sind. Es fehlt jedoch
eine systematische Analyse des Zusammenhangs zwischen Lernstrate-
gien und Leistung in Form einer Metaanalyse. Diese ist dringend erfor-
derlich. Sie wiirde nicht nur dazu beitragen, Orientierungswerte fiir den
Vergleich mit empirisch ermittelten Daten abzubilden, sondern auch
Entscheidungshilfen zu liefern, welche Variablen in Studien tatséchlich
beriicksichtigt werden sollten. Dies wiirde zu 6konomischen Erhebun-
gen beitragen und Spielrdume fiir weitere Variablen wie emotionale,
volitionale und motivationale Strategien ertffnen, ohne die Studieren-
den mit iiberlangen Fragebogen zu iiberfordern. Zum anderen wiirde
sich zeigen, inwiefern bspw. Klausurformen tatsichlich eine Modera-
torvariable darstellen. Schliellich erscheint es weiterhin notwendig, die
fehlenden Zusammenhéinge zwischen den meisten Lernstrategien und
Leistung zu ergriinden und die Modelle entsprechend anzupassen und

zu konkretisieren.

6.2.1.2 Regressionsanalytische Zusammenhinge

Korrelationen zeichnen sich dadurch aus, dass sie auf bivariater Ebene
den Zusammenhang zwischen zwei Variablen sowie dessen Starke und
Richtung bezeichnen. Auf ihrer Basis kann jedoch nicht auf kausale
Zusammenhénge geschlossen werden. Regressionsanalysen bieten hin-
gegen die Moglichkeit, eine abhéngige Variable durch eine oder meh-
rere unabhéngige Variablen zu erkldaren. Dabei werden solche Anteile
von Variablen herauspartialisiert, die bereits durch vorherige Varia-
blen erklirt wurden. Eine multivariate Betrachtung erschien fiir die
vorliegende Studie auch deshalb interessant, da im Rahmenmodell des
fremd- und selbstgesteuerten Lernens (Schiefele & Pekrun, 1996) eine
Reihe von Variablen definiert werden, die den Lernprozess und somit
das Lernergebnis beeinflussen sollen. Neben diesen Variablen des selbst-
gesteuerten Lernens (kognitive Lernermerkmale, motivationale Varia-
blen und Lernstrategien) gingen auch noch deskriptive Variablen wie

Alter, Geschlecht etc. in die Analysen ein.
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Auf multivariater Ebene erkliaren die Abiturleistung, schluss-
folgerndes Denken und Selbstwirksamkeit die objektive MC—
Klausurleistung. In der Regression erwies sich zur Vorhersage der
objektiven Klausurleistung ein besserer Abiturschnitt, besseres schluss-
folgerndes Denken und eine hohere Selbstwirksamkeit als relevant (3
jeweils & .200) und klarten 33% der Varianz auf. Die positiven Richtun-
gen entsprechen dem, was man aus theoretischer Sicht erwarten wiirde.
Weder eine der anderen motivationalen Variablen noch die Lernstrate-
gien brachten in der vorliegenden Untersuchung dariiber hinaus einen
bedeutsamen Erklarungsgehalt.

Trotz der Vielzahl an Studien zum selbstgesteuerten Lernen gibt
es selten solche, die mittels Regression die Leistungszusammenhénge
iiberpriifen. Eine Ausnahme ist die Studie von Spérer und Brunstein
(2005). Tm Unterschied zur vorliegenden Untersuchung zeigten deren
Ergebnisse jedoch, dass bestimmte Lernstrategien in ihrer Kombina-
tion (viel Elaboration mit viel Aufmerksamkeits- und Anstrengungs-
management) die spitere Klausurleistung erklirten. Weder demogra-
phische noch motivationale Variablen erbrachten hingegen einen Erkla-
rungsbeitrag. Dieser Unterschied kénnte darauf zuriickzufithren sein,
dass in deren Studie keine kognitiven Lernermerkmale wie Intelligenz
und Vorwissen eingingen. Es stellt sich durchaus die Frage, wie sich
die Ergebnislage verédndert hétte, wiaren diese Variablen beriicksichtigt

worden.

6.2.1.3 Die Bedeutung des Abiturschnitts

In der Regression hatte sich gezeigt, dass der Abiturschnitt eine der
drei zentralen Variablen zur Vorhersage der spéiteren Klausurleistung
darstellt. Zudem blieb der korrelative Zusammenhang zwischen objek-
tiver Leistung und Variablen des selbstgesteuerten Lernens nicht si-
gnifikant, nachdem deren Einfluss herauspartialisiert wurde. Demnach
koénnte der Abiturschnitt als Ursache fir den Zusammenhang zwischen

einigen Variablen des selbstgesteuerten Lernens (Vorwissen, leistungs-
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bezogene extrinsische Lernmotivation, Volition, Selbstwirksamkeit und
Aufmerksamkeitsmanagement) in Frage kommen. Allerdings verweisen
Sedlmeier und Renkewitz (2008) darauf, dass dies kein Beweis darstellt,
dass der Abiturschnitt die wirkliche Ursache darstellt — der Zusammen-
hang konnte immer noch durch eine andere Drittvariable verursacht
werden. Es kann jedoch ausgeschlossen werden, dass der Abiturschnitt
den Zusammenhang zwischen dem Leistungskriterium und schlussfol-
gerndem Denken bzw. Anstrengungs- und Zeitmanagement verursacht.

Obwohl die Abiturnote in vielen Studien als Variable beriicksichtigt
und ihr Einfluss auf Leistung tiberpriift wird, finden sich wenige theo-
retische Abhandlungen dariiber, was genau diese Variable eigentlich
besagt. Aus diesem Grund werden an dieser Stelle einige Uberlegungen
zusammengetragen.

Trapmann et al. (2007) konstatieren, dass Schulabschlussnoten
noch immer das von Hochschulen am héufigsten eingesetzte Einzel-
kriterium zur Auswahl oder Vorauswahl von Studierenden in Deutsch-
land ist. Das Kriterium ist aber auch auf internationaler Ebene von
hoher Bedeutsamkeit. Die gute prognostische Validitdt fir Studiener-
folg konnte in vielen Studien nachgewiesen werden. Inhaltlich wer-
den Schul(abschluss)noten als Mafizahlen fiir das erreichte schulische
Kenntnis- und Leistungsniveau sowie das allgemeine intellektuelle Leis-
tungspotenzial betrachtet (Trost & Haase, 2005).

Greift man noch einmal die Frage nach der Anzahl der Variablen zur
Bestimmung eines Leistungswertes auf, so stellt der Abiturschnitt einen
multiple-regression cutoff dar. Der Schiiler muss zum Bestehen des Ab-
iturs eine bestimmte Punktezahl erreichen, die sich aus verschiedenen
Leistungsergebnissen aus den Schuljahren (Punktezahl in den Féchern
pro Halbjahr und Abiturpriifungsergebnisse) zusammensetzt (vgl. auch
Deidesheimer Kreis, 1997). Die Abiturpriifungen erhalten ggf. noch ein-
mal ein starkeres Gewicht bei der Bestimmung der Endnote. Méglicher-
weise lasst sich aus dieser Kumulierung der Einzelleistungen der hohe

Einfluss der Variablen erkliaren. In dieser Gesamtnote stecken sowohl
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schriftliche als auch miindliche Priifungsergebnisse verschiedenster For-
men und ggf. Priiffungsformate (Klausuren, Referate, Vokabeltests etc.).
Greift man wieder auf Modelle des selbstgesteuerten Lernens zuriick,
ist denkbar, dass zudem auch ein Stiick weit die Lernstrategien und
Motivation des Lerners im Abiturschnitt abgebildet sind.

Bezweifelt wird oft die Validitdt der Abiturnote, da die Vergleich-
barkeit der Abiturnoten verschiedener Bundeslinder und Schulen in
Frage gestellt werden kann. Zudem wird ihnen eine fehlende Spezifitéit
im Hinblick auf die Anforderungen einzelner Studienginge und/oder
einzelner Hochschulen vorgeworfen (Trapmann et al., 2007). Heyden
(2004) konstatiert, dass Schulabschlussnoten, die sich auf keine definier-
ten, nationalen Bildungsstandards beziehen, nur begrenzt vergleichbar
und im Hinblick auf Leistungsniveaus nur eingeschrénkt transparent
seien. Nach Abschluss ihrer Metaanalyse kommen Trapmann et al.
(2007) jedoch zu dem Schluss, dass sich Schulnoten als valider Pradik-
tor erwiesen haben und empfehlen daher deren Beriicksichtigung bei
der Auswahl von Studienplatzbewerbungen. Als Einzelindikator hat
sich die Variable als die mit der vergleichsweise hochsten prognosti-
schen Giltigkeit hinsichtlich des Studienerfolgs erwiesen (Trost, 1995;
zitiert nach von Trost & Haase, 2004; vgl. auch Deidesheimer Kreis,
1997). Auch sprechen 6konomische Griinde fiir deren Einbeziehung: Der
Abiturschnitt ist in der Regel bei allen Bewerbern verfiigbar, leicht zu-
ganglich und die Erhebung verursacht keine Kosten. Gleiches Argument
spricht auch dafiir, es in Studien mit Fragestellungen rund um Leistung
zu erheben.

Aus empirischer Sicht kann festgestellt werden, dass die Variable
Abiturschnitt regelméflig mit Intelligenzwerten zur Bestimmung ih-
rer konkurrenten Validitdt in Verbindung gebracht wird. So berichten
bspw. Liepmann et al. (2007) von Korrelationen mit kristalliner und
fluider Intelligenz zwischen r = .11 und .43, abhéngig vom untersuchten
Fach. In der vorliegenden Studie ergab sich — wie bereits beschrieben

— kein Zusammenhang mit dem erzielten Wert des BIS-Schitztests.
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Ursache fiir den fehlenden Zusammenhang kénnten sein, dass es sich
hier um einen Einzeltest handelt, der die numerische Fahigkeit abbil-
den soll. Im Unterschied dazu kénnen zumindest Jager et al. (1997a)
von Zusammenhingen der Komponente N zwischen r = .40 und .60 fiir
Schulnoten aus naturwissenschaftlichen Féchern berichten.

Fiir einige andere in der Regression relevanten Variablen wie z.B. fiir
Selbstwirksamkeit, Volition und leistungsbezogene extrinsische Lern-
motivation, ergaben sich signifikante Korrelationen mit dem Abitur-
schnitt. Dies ldsst vermuten, dass sich auch Zusammenhénge fiir die
anderen Motivationsformen (intrinsisch, extrinsisch berufsbezogen und
wettbewerbsbezogen) erwarten lassen. Ob schlielich der Abiturschnitt
oder die Motivationsform Ursache fiir die jeweils andere Variable ist,
kann aus Korrelationen nicht geschlossen werden. Hierfiir wéiren pro-

spektive Studiendesigns erforderlich.

6.2.1.4 Diskussion der Frage: Warum ergeben sich keine Zu-
sammenhénge der Lernstrategien mit objektiver Leis-

tung?

Aus korrelativer wie aus regressionsanalytischer Sicht zeigte sich, dass
nur ein kleiner Teil der Variablen des selbstgesteuerten Lernens mit
dem Leistungskriterium bedeutsam zusammenhéngt. Die Regression —
die sich dadurch auszeichnet, dass redundante Anteile der Variablen
herauspartialisiert werden — machte deutlich, dass sich neben der Ab-
iturnote nur noch schlussfolgerndes Denken und Selbstwirksamkeit als
relevant erwiesen. Keine der Lernstrategien kognitiver, metakognitiver
oder ressourcenbezogener Art konnte einen zusétzlichen Erklarungsbei-
trag liefern.

Die genannte Frage — warum sich keine Zusammenhénge ergeben
— kann aus zwei methodischen Perspektiven heraus diskutiert werden:
(1) der subjektiven Einschétzung der Lernstrategien durch die Studie-
renden und (2) die Qualitdt des Leistungskriteriums.

Fragebogenstudien im Bereich des selbstgesteuerten Lernens werfen
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immer wieder die Frage auf, inwiefern Merkmale valide erfasst werden.
Artelt (2000) geht davon aus, dass es sich eher um eine Form der ,all-
gemeinen Selbsteinschitzung® (S. 89) handelt, die vom personlichen
Selbstkonzept des Studierenden abhéngig ist. Damit Studierende die
Items valide beantworten koénnen, benétigen sie ein Lernstrategiewis-
sen. Friedrich und Mandl (1997) definieren es als ,Wissen um die Niitz-
lichkeit bestimmter allgemeiner und spezifischer Strategien [...] fir die
Bewiltigung bestimmter Lernaufgaben® (S. 248). Die Qualitit der iiber
die Fragebogen erhobenen Lernstrategien ist somit abhéngig davon, in-
wieweit und wie differenziert sich die Studierenden tiber ihr Lernverhal-
ten bewusst sind. Strategiewissen kénnte somit eine Moderatorvariable
darstellen, die in kiinftigen Studien ermittelt und kontrolliert werden
sollte. Als weitere Erklarungsmoglichkeit konnte das Argument, Frage-
bogen ermittelten nur die Quantitit, nicht aber die Qualitiat der Lern-
strategien (vgl. z.B. Leutner & Leopold, 2006; Schiefele & Schaffner,
2006), herangezogen werden. Dieses Problem wird hiufig mit Hilfe von
qualitativen Methoden wie das Tagebuchverfahren angegangen. Jedoch
ergeben sich hier nicht immer eindeutig bessere Zusammenhénge als bei
der Arbeit mit quantitativen Methoden (vgl. z.B. Schiefele, 2005). Zum
anderen werden auch in diesen Arbeiten selten Variablen wie kognitive
Lernermerkmale berticksichtigt.

Der zweite Punkt in diesem Zusammenhang betrifft die Giite des
Leistungskriteriums. Dieser Aspekt wird in Abschnitt [6.4.4] allgemeiner
diskutiert.

6.2.1.5 Zusammenhang mit Lerntypen

Fiir Schiefele und Schaffner (2006) ist neben dem Problem der Leis-
tungskriterien auch die Existenz von gruppenspezifischen Unterschie-
den, den sogenannten Lerntypen, eine mogliche Ursache fiir die ge-
ringe Pradiktionskraft von einzelnen Lernstrategien. Lerntypen sind
Personengruppen mit einem gemeinsamen clusteranalytischen Profil,

das sich aus verschiedenen Variablen zusammensetzt, die einen Bezug
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zum selbstgesteuerten Lernen aufweisen. Die Personen innerhalb eines
Clusters unterscheiden sich nur geringfiigig, die Personen verschiedener
Cluster hingegen signifikant voneinander (vgl. z.B. Crefl & Friedrich,
2000; Schiefele & Schaffner, 2006).

Schiefele und Schaffner (2006) betrachten die von ihnen gefundenen
Lerntypen als Beleg dafiir, dass die prognostische Validitét selbstbe-
richteter Lernstrategien z.T. aufgeklart werden konne. Diese Aussage

kann mittels der vorliegenden Ergebnisse untermauert werden.

Die vier Lerntypen unterscheiden sich hinsichtlich ihrer Leis-
tung in der MC-Klausur. Eine Varianzanalyse konnte belegen,
dass sich die vier Lerntypen hinsichtlich ihrer Klausurleistung signifi-
kant voneinander unterscheiden. Am besten schnitten die beiden Lern-
typen Lernstrategen (M = .38) und Minmax-Lerner (M = .33) ab. Mit
deutlichem Abstand, aber immer noch iiberdurchschnittlicher Leistung
folgte der hochmotivierte Tiefenverarbeiter (M = .17). Lediglich der ge-
ringmotivierte Lerner schnitt deutlich schlechter ab als die drei anderen
Lerntypen (M = -.17).

Leistungsunterschiede zwischen den Lerntypen wurden auch in an-
deren Studien (Aeppli, 2005; Cref & Friedrich, 2000; Gniostko, 2007)
gefunden. Beste Leistungen erbrachten hier der Maximallerner (Gniost-
ko, 2007, vergleichbar mit dem Lernstrategen der vorliegenden Unter-
suchung) bzw. Minmax-Lerner und Tiefenverarbeiter (Crefi & Fried-
rich, 2000). Besonders iiberraschend ist die gute Leistung des Minmax-
Lerners trotz seines geringen Lernstrategieeinsatzes. Crefl und Friedrich
(2000) hatten vermutet, dass dieses Phanomen durch kognitive Fahig-
keitsvariablen zu erklédren sei. Die Ergebnisse der vorliegenden Unter-
suchung, die diesen Aspekt beriicksichtigte, kann diese These nicht un-
terstiitzen. Eine weitere Erklarungsmoglichkeit kénnte sein, dass die-
se Gruppe ihren Lernstrategieeinsatz unterschétzt — also auch hier
kein ausgeprigtes Lernstrategiewissen vorhanden ist (vgl. Abschnitt

6.2.1.4). Geht man davon aus, dass die Studierenden ihren Lernstra-
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tegieeinsatz korrekt angeben, dann konnte auch eine Form von Selbst-
behinderung (self-handicapping) vorliegen. Selbstbehinderung wird als
eine Strategie beschrieben, mit der Personen Hindernisse schaffen, so
dass bei Versagen zum Schutze des Selbstwertes die Attribution auf das
Hindernis erfolgen kann, nicht aber auf die eigenen Fahigkeiten erfolgen
muss (Flamm, 2006). Ein geringer Einsatz von Lernstrategien wére fiir
die Minmax-Lerner somit mit ihrem Selbstwert besser vereinbar als mit
der Vermutung, es mangele ihnen an Intelligenz. Vorteil dieser Strate-
gie ist zudem, dass Selbstbehinderung nicht zwingend zum Misserfolg
fiihren muss. Ist die Person trotz der Hindernisse erfolgreich, steigert
sich ihr Ansehen. Tice (1991) konnte zeigen, dass Studierende mit ei-
nem hohen dispositionellem Selbstwert dann weniger {iben, wenn die
Situation die Moglichkeit schafft, als herausragende Person aufzufallen.
Inwiefern bei Minmax-Lernern ein hoher Selbstwert vorliegt, bliebe zu

iiberpriifen.

6.2.2 Selbsteingeschatzter Lernerfolg

6.2.2.1 Korrelative Zusammenhinge

Neben der objektiven, in der MC-Klausur erbrachten Leistung inter-
essierte auch, wie die Studierenden selbst ihren Lernerfolg bzw. Lern-
zuwachs einschétzen. Dazu standen den Studierenden vier Items und
eine sechsstufige Skala zur Verfiigung. Hohere Werte bedeuteten eine

als besser eingestufte Lernleistung.

Subjektiver Lernerfolg hingt sowohl mit kognitiven Lerner-
merkmalen, motivationalen Variablen als auch Lernstrategi-
en auf bivariater Ebene zusammen. Im Unterschied zum objek-
tiven Leistungskriterium ergaben sich zwischen der subjektiven Ein-
schitzung des Lernzuwachses und den Variablen des selbstgesteuerten
Lernens deutlich mehr schwache (r = .16) bis mittlere (r = .42) posi-

tive Zusammenhénge: zu schlussfolgerndem Denken, intrinsischer und
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leistungsbezogener extrinsischer Lernmotivation, Organisation, Elabo-
ration, kritischem Priifen (kognitive Lernstrategien), Uberwachung und
Regulation (metakognitive Strategien) sowie Lernumgebung und Ler-
nen mit Studienkollegen (externe ressourcenbezogene Strategien).

Der Vergleich der Korrelationen mit anderen Studien erweist sich
aus mehreren Griinden als schwierig. Zunéchst wird selten ein subjek-
tives Leistungskriterium erhoben. Wird dies erhoben, bedeutet es noch
nicht, dass alle Variablen des selbstgesteuerten Lernens ebenfalls er-
hoben wurden. Aus diesem Grund koénnen die vorliegenden Ergebnisse
nur mit zwei Studien verglichen werden. Beide erhoben jeweils Lern-
strategien und motivationale Variablen. Subjektiver Lernerfolg wurde
jedoch anders operationalisiert und in beiden Studien wurden keine ko-
gnitiven Lernermerkmale wie Intelligenz oder Vorwissen erhoben. Bei
beiden Studien zeigten sich dhnliche Tendenzen:

Sinkavich (1994) lie8 jede MC-Klausuraufgabe von den Studieren-
den auf einer vierstufigen Skala dahingehend bewerten, wie sicher sie
sich seien, die Aufgabe richtig gelost zu haben. Mit diesem Kriterium
korrelierten auch die metakognitiven Lernstrategien, nicht jedoch ko-
gnitive Strategien und Motivation.

Lernzufriedenheit wurde von Schmitz und Wiese (1999) als subjekti-
ves Leistungskriterium definiert. Vier der sechs nach einer Faktorenana-
lyse ermittelten Lernstrategiefaktoren, die sich jeweils aus kognitiven,
metakognitiven und ressourcenbezogenen Lerntétigkeiten zusammen-
setzten, korrelierten schwach positiv mit Lernzufriedenheit. Die Anga-
ben zu Korrelationen zwischen motivationalen Variablen und Lernzu-

friedenheit wurden nicht veroffentlicht.

6.2.2.2 Regressionsanalytische Zusammenhinge

Die Lernzuwachseinschitzung wird durch die beiden Lernstra-
tegien Organisation und Elaboration, wettbewerbsbezogene
Lernmotivation sowie Vorwissen und schlussfolgerndem Den-

ken erkliart. Beziiglich der Einschiatzung des personlichen Lernzu-
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wachses erwiesen sich neben dem schlussfolgernden Denken vier wei-
tere Variablen als relevant. Sie konnten insgesamt 44% der Varianz
aufkldren. Die stirksten Beta-Gewichte wiesen die beiden Lernstrate-
gien Organisation (5 = . 317) und Elaboration (8 = .272) auf. Das
bedeutet, dass der subjektiv wahrgenommene Lernzuwachs eines Stu-
dierenden umso hoher ist, je mehr er organisiert und elaboriert. Positiv
auf dieses Empfinden wirken sich auch eine geringere wettbewerbsbe-
zogene Lernmotivation (§ = -.226), ein hoheres objektives Vorwissen
(8 = .191) und schlussfolgerndes Denken (5 = .150) aus.

Auch Boerner et al. (2005) ermittelten bedeutsame Betagewichte
fiir die Lernstrategien Lernen mit Studienkollegen, Elaboration und
Organisation, zusétzlich noch fiir Zeit- und Anstrengungsmanagement
zur Aufkldrung der gleichen abhéngigen Variablen. Allerdings gingen in
deren Regression weder kognitive Lernermerkmale noch motivationale
Variablen ein, die das Ergebnis u.U. noch einmal verdndert hétten.

Festzustellen ist, dass schlussfolgerndes Denken die einzige Variable
ist, die mittels Regression bei beiden Leistungskriterien (subjektiv emp-
fundener Lernzuwachs sowie objektive Klausurleistung) Varianzanteile
aufklarte.

Uberraschend mag zudem erscheinen, dass sich eine geringere wett-
bewerbsbezogene Lernmotivation als Vorteil fiir den personlichen Lern-
zuwachs erweist. Dies konnte damit erklart werden, dass die Fokussie-
rung auf den Wettbewerb mit anderen Studierenden von den Inhalten
ablenkt und somit fiir den Lernzuwachs abtriglich ist.

Insgesamt ist auch der fehlende Zusammenhang von Wiederholung
und beiden Leistungskriterien verwunderlich. Geht man von der An-
nahme aus, dass MC-Klausuren nur in der Lage waren, oberflichliche
Strategien bei den Studierenden im Lernprozess auszulésen (vgl. z.B.
Friedrich & Mandl, 2006), dann miissten sich hier Zusammenhénge zwi-
schen der Lernstrategie Wiederholen und dem objektiven Leistungser-
gebnis zeigen. Dies war weder bei den ermittelten Korrelationen noch

in der Regression der Fall. Scheinbar erleben Studierende — auch wenn



6.2 Zsh. v. Leistung mit Variablen d. selbstgesteuerten Lernens & Lerntypen 179

sie die Strategie beim Lernen einsetzen — nicht als beitragsreich fiir
den Lernzuwachs. Definiert man Wiederholung als eine Strategie zur
Verbesserung der Uberfiihrung der gelernten Inhalte in das sowie de-
ren Abruf aus dem Langzeitgedachtnis (vgl. Steiner, 2006), so wére sie
eher als eine die tiefenverarbeitenden Strategien unterstiitzende Stra-

tegie anzusehen.

6.2.2.3 Zusammenhang mit Lerntypen

Die vier Lerntypen unterscheiden sich hinsichtlich ihres selbst-
eingeschiitzten Lernerfolgs. Es wurde zur Uberpriifung von Hypo-
these 4c untersucht, inwiefern sich die gefundenen vier Cluster in ihrer
subjektiven Einschéitzung hinsichtlich ihres Lernzuwachses unterschei-
den. Der Gruppenunterschied und damit auch die Hypothese konnten
angenommen werden. Im Vergleich zu den Lernstrategen (M = 4.35,
Referenzgruppe) schitzten die Geringmotivierten (M = 4.02) und die
Minmax-Lerner (M = 3.49) subjektiv ihre Leistung schlechter ein. Kein
statistisch bedeutsamer Unterschied ergab sich zwischen den Lernstra-
tegen und den hochmotivierten Tiefenverarbeitern (M = 4.21).

Auf lernstrategischer Ebene unterscheiden sich die beiden Lernty-
pen Lernstrategen und hochmotivierte Tiefenverarbeiter: Wéhrend die
Lernstrategen vorwiegend Organisations- und Wiederholungsstrategi-
en verwenden, setzen die Tiefenverarbeiter Elaboration und Kritisches
Prifen ein. Auch sonst zeichnet sich letztere Gruppe durch einen ge-
ringeren Strategieeinsatz auf metakognitiver und ressourcenbezogener
Ebene aus — was dem subjektiven Lernzuwachs scheinbar nicht scha-
det. So scheint zumindest aus subjektiver Sicht die von Schiefele und
Schaffner (2006) gestellte Frage, ob es verschiedene Wege zum Erfolg
gidbe, mit ja beantwortet werden zu kénnen. Interessant ist in diesem
Zusammenhang allerdings auch, dass der Minmax-Lerner, obwohl er
objektiv vergleichbare Leistung wie der Lernstratege erbringt, seinen
Lernerfolg aber subjektiv von allen vier Lerngruppen am schlechtesten

einstuft — die Aussage somit auch begrenzt ist.
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Insgesamt kann festgestellt werden, dass keine der anderen Studi-
en, mit denen die Ergebnisse bisher verglichen wurden, Lerntypen mit
subjektiver Leistungseinschitzung in Verbindung gebracht hat. Dem-
nach kénnen an dieser Stelle auch keine Vergleiche und Einordnungen
vorgenommen werden. Lediglich in der Studie von Stark und Mandl
(2002) wurden vier Cluster (Unauffillige, Vorwissensschwache, Unmo-
tivierte und Musterschiiler) ermittelt, die sich hinsichtlich des selbst-
eingeschatzten Lernerfolgs signifikant voneinander unterschieden. Da-
bei schitzten die Musterschiiler ihren Lernerfolg signifikant geringer
ein als die anderen drei Lerntypen. Allerdings ergeben sich sonst kei-
nerlei Parallelen zwischen den Studien, da sich nahezu alle lerntyp-
stiftenden Variablen unterscheiden: Zwar wurde intrinsische Motiva-
tion erhoben, jedoch war diese speziell in Bezug auf Forschungsme-
thodik formuliert und nicht als allgemeine intrinsische Lernmotivation.
Weitere Variablen waren Semesterzahl, methodenspezifisches Vorwis-
sen, Erfahrung im Umgang mit dem Computer, methodenspezifisches
Selbstkonzept, methodenspezifische Angst sowie die negative Einstel-
lung gegeniiber empirischen Forschungsmethoden und Statistik. Es ist
somit wiinschenswert, dass in kiinftigen Studien der Zusammenhang
von Lerntypen und subjektiven Lernerfolg untersucht wird, um Aussa-
gen lber die Generalisierbarkeit der gefundenen Ergebnisse diskutieren

zu konnen.

6.2.3 Zusammenfassung

Betrachtet man die Ergebnisse der Korrelations- und Regressionsana-
lysen zwischen den Variablen des selbstgesteuerten Lernens und den
beiden Leistungskriterien, wird schnell deutlich, dass es sich um zwei
sehr unterschiedliche Muster handelt. Wahrend sich bei der objektiven
Leistung die Abiturnote als hochrelevante Variable erwies, bei deren
Konstanthaltung sich nur noch wenige Zusammenhénge zwischen den
Variablen des selbstgesteuerten Lernens und der Leistung ergeben, hat-

te sie keinerlei Einfluss auf die Selbsteinschétzung der Studierenden.
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Hier konnte der Einfluss von deutlich mehr Variablen nachgewiesen
werden, sowohl auf korrelativer als auch regressionsanalytischer Ebene.
Lediglich die Ermittlung der vier Lerntypen fiihrte dazu, dass bei bei-
den Leistungskriterien signifikante Unterschiede zwischen den Gruppen

gefunden werden konnten.

6.3 Zusammenhang zwischen objektiver

und subjektiver Leistung

Es gibt keinen Zusammenhang zwischen subjektiv eingeschitz-
ter und objektiv bewerteter Leistung. Die Korrelation der ob-
jektiven Leistungsbewertung und der subjektiven Lernzuwachseinschét-
zung war nahezu Null. Es kann davon ausgegangen werden, dass es
keinen Zusammenhang zwischen den beiden Kriterien gibt. Dieser Ein-
druck wird noch einmal dadurch verstarkt, dass sich bei den Korre-
lations- wie bei den Regressionsanalysen Zusammenhédnge mit jeweils
unterschiedlichen Variablen zeigten. Dieses Ergebnis deutete sich be-
reits in der Studie von Boerner et al. (2005) an. In der vorliegenden
Studie ergaben sich bspw. nur korrelative Zusammenhénge zwischen
ressourcenbezogenen Lernstrategien und objektiver Leistung, hingegen
aber Zusammenhénge zwischen kognitiven Lernstrategien und der sub-
jektiv eingestuften Leistung. Bei der Regression erwiesen sich Organisa-
tion und Elaboration als relevant fiir das subjektive Leistungskriterium,
keinerlei Lernstrategien jedoch fiir die objektive Klausurleistung.

Als mogliche Erklarungen koénnen folgende vier Gesichtspunkte her-
angezogen werden, die in den nichsten Abschnitten ausfithrlicher dis-

kutiert werden sollen:

e Die unterschiedlichen Zusammenhangsmuster lassen sich durch

Selbst- und Fremdeinschitzung erklaren.

e Der fehlende Zusammenhang zwischen den Leistungskriterien ist

Ausdruck einer schlechten Selbsteinschétzung der Studierenden.
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e Der fehlende Zusammenhang lésst sich durch unterschiedlichen

Bezugsnormen der beiden Leistungskriterien erkliren.

e Der fehlende Zusammenhang lasst sich durch abweichende Lern-

ziele von Priifern und Studierenden erklaren.

Nicht nur die unterschiedlichen Muster der Regressions- und Kor-
relationsanalysen, sondern auch der fehlende direkte Zusammenhang
zwischen den beiden Leistungskriterien werfen die Frage auf, wie es
zu diesen Effekten kommen kann. Unterschiedliche Thesen werden im

Folgenden diskutiert.

Die unterschiedlichen Zusammenhangsmuster lassen sich durch
Selbst- und Fremdeinschitzung erkliaren. Fiir die unterschied-
lichen Zusammenhénge zwischen den Variablen des selbstgesteuerten
Lernens und objektiver bzw. subjektiver Leistungseinschitzung kénnte
vermutet werden, dass die besseren Zusammenhéange zwischen subjek-
tiver Leistung und den Lernstrategien sowie motivationalen Variablen
dadurch zustande kommen, dass beide Erhebungen Selbsteinschétzun-
gen (Q-Daten) darstellen, wihrend es sich bei der Klausurleistung um
eine objektive Einschdtzung handelt. So stellt sich die Frage, ob die Zu-
sammenhédnge zu dieser Variablen héher ausfallen wiirden, wenn man
den Einsatz von Lernstrategien objektiv erheben wiirde. Entsprechende
Methoden wie die des lauten Denkens, des simulated recalls, der Aus-
wertung von Notizen, der Lernbeobachtungen u.a. werden von Artelt
(2000) mittels Studienberichten vorgestellt und kritisch diskutiert. Sie
weist zudem auf damit einhergehende methodische Probleme hin.
Q-Daten werden nicht nur dartiber definiert, dass sie der Introspek-
tion zuginglich sind, sondern auch anféllig sind fiir Einfliisse auf das
Antwortverhalten. Neben kognitiven Prozessen wie Verfilschungsten-
denzen (faking, response sets) sind weitere Aspekte sogenannte Per-
sonenfaktoren wie das Bedirfnis nach Anerkennung, die Tendenz zur
Selbstdarstellung, Selbstaufmerksamkeit oder Selbsteinsicht (vgl. Kroh-
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ne & Hock, 2007). An den letzten Punkt ldsst sich die folgende Erkla-

rung anschlieflen.

Der fehlende Zusammenhang zwischen den Leistungskriteri-
en ist Ausdruck einer schlechten Selbsteinschitzung der Stu-
dierenden. Die Ubereinstimmung von Selbst- und Fremdurteil, die
in der Regel iiber Korrelationen bestimmt werden, ist eine géngige
Methode zur Bestimmung der Giite von Personenbeurteilungen. Geht
man davon aus, dass mittels objektiver Leistungsbeurteilung die wahre
Leistungsfdhigkeit der Studierenden beurteilt werden kann, dann wére
der fehlende Zusammenhang zwischen der objektiven und selbsteinge-
schétzten Leistung Ausdruck dafiir, dass die teilnehmenden Studieren-
den dieser Studie nicht in der Lage sind, ihre eigene Leistung einzustu-
fen. Dieser Interpretation wiirde bspw. Braun (2003) zustimmen, der
davon ausgeht, dass die ,,Adédquatheit von subjektiven Selbsteinschét-
zungen |[...] aus dem Vergleich mit objektiven Leistungsmessungen er-
mittelt werden [kann]“ (S. 1). Bei hoher Ubereinstimmung wiirde man
von einer realistischen Selbsteinschétzung sprechen, von , Akkurates-
se“ oder ,accuracy®“ (S. 1). Bei grofien Abweichungen spricht man von
,Uber- oder Unterschitzung® bzw. ,over- oder underestimation® oder
auch ,over- oder underconfidence“ (S. 1). Damit diese These unter-
stiitzt werden kénnte, miissten Priifungen hinsichtlich der Giitekriterien
wie Objektivitdt, Reliabilitdt und Validitat entsprechend gut abschnei-
den (vgl. Krohne & Hock, 2007).

Warum diese These ggf. nicht zutrifft, wird im néchsten Abschnitt

erlautert.

Der fehlende Zusammenhang lidsst sich durch unterschiedli-
chen Bezugsnormen der beiden Leistungskriterien erklédren.
Teilnehmende der vorliegenden Studie waren dazu angehalten, ihren
Lernzuwachs insgesamt einzuschétzen. Mit Fragen wie ,Mein Fachwis-

sen ist deutlich gestiegen’ wurden die Studierenden im Sinne einer in-
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dividuellen Bezugsnornfigl (vgl. z.B. Spinath, 2008) um eine Einschét-
zung gebeten, bei der sie ihre aktuelles Wissen zu einem gegebenen
Zeitpunkt mit dem eines fritheren Zeitpunktes vergleichen sollten. Der
Fokus lag somit auf dem Lernprozess.

Bei der Klausurleistung ging es im Gegensatz dazu fiir Studierende
und Priifer um das Lernprodukt, also die Frage, ob die Studierenden bis
zum Zeitpunkt der Klausur bestimmte Inhalte gelernt haben. Um das
zu beweisen, mussten die Studierenden eine bestimmte Anzahl von MC-
Aufgaben richtig l6sen. Man spricht in diesem Fall von einer kriterialen
oder sachlichen Bezugsnorm (vgl. z.B. Spinath, 2008).

Krohne und Hock (2007) konstatieren, dass zur Ermittlung der ,,Ur-
teilsgenauigkeit“ (S. 135) sich entweder die Ergebnisse des Tests auf die
gleichen Merkmale wie das Urteil der Studierenden beziehen miissen
oder die Studierenden dazu aufgefordert werden miissten, das Test-
ergebnis zu prognostizieren. Das bedeutet, dass entweder Studierende
und Priifer eine Einschidtzung zum individuellen Lernzuwachs hétten
abgeben oder es um eine Vorhersage des Klausurergebnis hétte gehen
mussen. Dies wurde bspw. eher in der Studie von Sinkavich (1994)
umgesetzt. Er liel jede Klausurfrage noch einmal von den Studieren-
den hinsichtlich der Sicherheit bewerten, mit der sie diese Frage beant-
worten konnten. Er fand im Unterschied zur vorliegenden Studie eine
mittlere Korrelation zwischen dem Ergebnis der MC-Klausur und der
selbsteingeschétzten Leistung (MMU) von .52.

Der fehlende Zusammenhang ldsst sich durch abweichende
Lernziele von Priifern und Studierenden erkliren. Priifungen
— in welcher Form auch immer — stellen eine Priorisierung und Auswahl
von Lerninhalten dar. Die objektive Leistung entspricht der relativen

Anzahl richtig geloster Klausuraufgaben. Die Aufgaben zeichnen sich

138 Bezugsnormen kénnen definiert werden als ,MafBstébe, an denen die eigene Fi-
higkeit gemessen wird*“ Schéne, Dickhéduser, Spinath & Stiensmeier-Pelster, 2003,
S. 3.
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dadurch aus, dass sie von einem inhaltlichen Experten — dem Priifer
— entwickelt und fiir wichtig befunden wurden. Der Priifer verfolgt so-
mit auf inhaltlicher Ebene bestimmte Ziele. Dabei spielen Fragen wie:
,Welche Inhalte sollen die Studierenden lernen und welche Inhalte sind
wiederum fiir die Priifung relevant?“ eine wichtige Rolle. Der Studie-
rende bekommt durch die Informationen zur Klausur einen Rahmen
gesteckt, was die fir die Klausur zu lernenden Inhalte sind. Der Lern-
prozess selbst ist jedoch selbstgesteuert, d.h. ein Prozess, bei dem der
Lernende seinen Lernbedarf feststellt, Lernziele formuliert, zur Verfii-
gung stehende Ressourcen ermittelt, Lernstrategien auswahlt und um-
setzt (Straka, 2006). Das bedeutet, dass ein Studierender unter Um-
standen Lernziele formuliert, die dariiber hinausgehen, lediglich fiir die
Klausur zu lernen. So kénnten Studierende nach ihrer persénlichen In-
teressenslage bestimmte Inhalte vertiefen, die zwar nicht in der Klausur
abgepriift werden — aber doch das Gefiihl hinterlassen, neues Wissen
erworben und damit einen Lernzuwachs erzielt zu haben. Inwiefern die
von den Priifern entwickelten und ausgewihlten Klausurfragen mit den
gesetzten Lernzielen und inhaltlichen Interessen der Studierenden iiber-
einstimmen, kann derzeit nicht beantwortet werden. Um diese Frage be-
antworten zu koénnen, sollten die Studierenden in solchen Erhebungen
die Moglichkeit haben, ihre Lernziele zu formulieren bzw. einzuschét-
zen, ob und in welchem Ausmaf sich die gestellten Priifungsfragen mit

ihren eigenen Lernzielen und -prioritdten decken.

6.4 Methodische Diskussion

6.4.1 Einschatzung der Riicklaufquote

In der vorliegenden Untersuchung konnte eine Riicklaufquote von 28%
erreicht werden. Diese ist durchaus als normal hoch einzustufen. Be-
riicksichtigt man jedoch den Umstand, dass die Zweiterhebung un-

mittelbar vor der Klausur — also wiahrend einer intensiven Lernpha-
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se stattfand — dann ist sie als relativ hoch einzustufen. Im Vergleich
dazu konnte beispielsweise Blickle (1996), der seine Studie ebenfalls
ohne Bezahlung, mit freiwilliger Teilnahme und der Moglichkeit fiir
eine Lernstrategiefeedback konzipierte, lediglich eine Quote von 18%
erreichen.

Die Quote wurde wahrscheinlich auch durch das Veranstaltungsfor-
mat, in dem die Erhebung stattfand, beeinflusst. Die Vermutung wird
dadurch gestiitzt, dass sich ein signifikanter Stichprobeneffekt hinsicht-
lich der Riicklaufquote ergab. Wéahrend in der Stichprobe EXPRA fiir
65% der Teilnehmenden vollstindige Datensétze vorlagen, lag der An-
teil bei den drei anderen Stichproben (BIWI 1 und 2, SP FFM) zwi-
schen 12 und 34%. So zeichnete sich das EXPRA dadurch aus, dass
es eine Pflichtveranstaltung fiir die Studierenden ist. Die Teilnahme an
der Veranstaltung wird kontrolliert und die Teilnahme an der Klausur
ist Voraussetzung fiir den Erhalt des Seminarscheins. Dieser wieder-
um ist Voraussetzung, um das Vordiplom absolvieren zu kénnen. Im
Unterschied dazu waren die drei anderen Veranstaltungen ohne Anwe-
senheitskontrolle. Zudem konnen die Studierenden direkt im Anschluss
an die Vorlesung die Klausur mitschreiben — sie miissen aber nicht,
sondern kénnen sie durchaus auch zu einem spéteren Zeitpunkt absol-
vieren.

Als Erklarung fiir die unterschiedlichen Responderzahlen zwischen
den vier Stichproben kénnten auch die Bedingungen, unter denen die
Erhebung stattfinden konnte, herangezogen werden. So wurde die Erhe-
bung in BIWI 2 deutlich intensiver unterstiitzt als bei BIWI 1, indem
sowohl bei der Erst- als auch Zweiterhebung die Bedeutsamkeit und
der Nutzen der Studie von der Dozentin zusédtzlich zur Untersucherin
erldutert wurde, was zu den unterschiedlichen Responderzahlen gefiihrt
haben koénnte. Die Stichprobe EXPRA kannte die Untersuchungsleite-
rin, da diese im Semester zuvor das Praktikum durchfiihrte.

Dass nicht alle Studierenden die Absicht hatten, die Klausur direkt

mitzuschreiben — was eine Voraussetzung zur Ernennung als Teilnehmer
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fiir diese Studie war — zeigt folgendes Ergebnis: In der Stichprobe BIWI
1 wurden die Studierenden gefragt, ob sie vorhétten, die Klausur am
Ende des Semesters mitzuschreiben. 84% bejahten die Frage. Schon hier
wird deutlich, dass nicht alle Teilnehmenden der anvisierten Stichprobe
entsprachen. Zudem ist unklar, ob alle, die das Vorhaben ankiindigten,
am Ende des Semesters tatséchlich die Klausur mitschrieben. So wiirde
sich ggf. noch einmal die tatsdchliche Riicklaufquote erhéhen, kénnte

man diese Teilnehmer herausfiltern.

6.4.2 Generalisierbarkeit der Ergebnisse

Auch wenn davon ausgegangen werden kann, dass unter den Nonre-
spondern Teilnehmende waren, die nicht zur Zielgruppe dieser Studie
gehorten, gab es dennoch eine grofle Gruppe an tatséchlichen Non-
respondern. Diese sind definiert als Personen, die nicht an allen drei
Erhebungszeitpunkten der Studie mitgewirkt hatten. Es stellt sich die
Frage, inwiefern die vorliegenden Ergebnisse generalisierbar und auch
auf diese Gruppe iibertragbar sind. In Abschnitt wurde aufge-
zeigt, dass zwischen den Respondern und Nonrespondern statistisch
bedeutsame Leistungs- und Motivationsunterschiede herrschen.
Zunéchst sei darauf verwiesen, dass bei gréfleren Stichproben schon
kleine Mittelwertunterschiede signifikant werden konnen. Die angege-
benen partiellen 1% weisen darauf hin, dass der Anteil der aufgeklirten
Varianz durch die jeweiligen Variablen relativ gering ist (zwischen 0.6%
und 4.0%) und die Effekte maximal als gering eingestuft werden kénnen
(Pospeschill, 2006; Sedlmeier & Renkewitz, 2008). Der durch die Grup-
penzugehorigkeit (Responder vs. Nonresponder) aufgeklarte Anteil der
Variation an der Gesamtvariation ist somit eher als gering einzustufen.
Es scheint mehr Variation innerhalb der Gruppen zu geben.
Insgesamt hatte sich gezeigt, dass relativ gesehen mehr ménnliche
als weibliche Studierende unter den Nonrespondern waren und sich
die Nonresponder durch einen geringeren Abiturschnitt, eine geringere

Leistung beim Wortschatztest, eine geringere leistungsbezogene extrin-
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sische Lernmotivation, Volition sowie Selbstwirksamkeit auszeichneten.
Geschlechtsunterschiede hatten sich bspw. bei der Verwendung von ko-
gnitiven Lernstrategien gezeigt, die sich in dieser Teilnehmergruppe ggf.
ebenfalls manifestieren kénnten.

Die Regression hatte gezeigt, dass ein besserer Abiturschnitt und ei-
ne hohere Selbstwirksamkeit mit besserer Leistung einhergehen. Dem-
nach ist zu vermuten, dass Nonresponder — aufgrund ihrer geringe-
ren Selbstwirksamkeit und der schlechteren Abiturnote — im Durch-
schnitt eine schlechtere Klausurleistung erbracht hétten. Bandura und
Wood (1989) (zitiert nach Vollmeyer, 2006) konnten zeigen, dass ho-
here Selbstwirksamkeit mit einer stérkeren Verwendung von analyti-
schen Lernstrategien einherging. Mit Blick auf die gefundenen Lern-
typen stellt sich durchaus die Frage, inwiefern die Nonresponder ein
eigenes Cluster gebildet oder sich in den gefundenen Cluster eingeord-
net hétten. Dieser Aspekt wurde in keiner der genannten Lerntypen-
Studien diskutiert.

Prinzipiell ist eher zu erwarten, dass sich die Ergebnisse nur bedingt
generalisieren lassen. Fiir kiinftige Studien wére es wichtig, eine héhere
Verbindlichkeit herzustellen und noch stérkere bzw. relevantere Anreize
— in der vorliegenden Studie wurde eine Riickmeldung zum Lernstra-
tegieprofil angeboten — zu schaffen, damit sich diese Teilnehmergruppe

sich an der gesamten Erhebung beteiligt.

6.4.3 Giitekriterien der Skalen

Die Reliabilitdten der Skalen von Motivation, Lernstrategien und selbst-
eingeschétztem Lernerfolg sind allesamt akzeptabel bis sehr gut. Auf-
fallig ist lediglich, dass das Cronbachs « der metakognitiven Lernstrate-
gien allesamt unter den von Schiefele et al. (2003) ermittelten Werten
liegen. Da die Skalen bisher nicht offiziell publiziert sind, bedarf es
weiterer Testung, bis sich deren Giite bewéhrt hat.

Hinsichtlich der Verwendung des MWT-B muss kritisch bemerkt

werden, dass andere Autoren die Verwendung des Tests nur einge-
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schréankt empfehlen. Satzger et al. (2002) konnten zeigen, dass das
Ergebnis des MWT-B bei gesunden Probanden zweier unterschiedli-
cher Stichproben in etwa gleich hoch mit dem HAWIE-RITEI-Verbal—IQ
(r = .59 und .55) und dem HAWIE-R-Gesamt-IQ (r = .51 und .52)
korrelierte. Allerdings zeigte das Ergebnis auch, dass der MWT-B beide
HAWIE-R Intelligenzquotienten ﬁberschétzt@ dies jedoch tendenzi-
ell am geringsten im Bereich von sehr und extrem hoher Intelligenz. Die
Autoren bezeichnen diese Abweichung als ,nicht mehr tolerierbar® (S.
168). Sie vermuten, dass die Repréasentativitit der Normstichprobe ein-
geschrankt ist, da der MWT-B etwa 15 Jahre frither als der HAWIE-R
publiziert wurde. Im Sinne des Flynn-Effekts wére eine Normverschie-
bung in der Bevolkerung zu erwarten. Als Alternativen werden der
HAWIE-R oder der Wortschatztest (WST, Schmidt & Metzler, 1992)

mit aktueller Normierung vorgeschlagen.

6.4.4 Itemanalysen und Giite der MC-Klausurer-

gebnisse

Die signifikanten Gruppenunterschiede der vier Stichproben beim Klau-
surergebnis (kl1%) vor der z-Transformation geben einen Hinweis darauf,
dass die Klausuren unterschiedlich schwierig waren. Kiinftige Analysen
konnten so aussehen, dass die einzelnen Klausuritems auf ihre Schwie-
rigkeit hin tiberpriift werden. Dies war in der vorliegenden Studie nicht
moglich, da die Studierenden lediglich um ihr Einverstdndnis gebeten
wurden, dass der Untersuchungsleiterin die Leistungsergebnisse — nicht
jedoch die Einzelitemergebnisse — zur Verfiigung gestellt werden diirfen.
Dies miisste kiinftig bei der Formulierung der Einverstdndniserklarung
beriicksichtigt werden.

Eine solche Erkldrung und der Zugang zu den Daten wiirde es zudem

ermoglichen, die Klausur auf ihre Reliabilitdt hin zu untersuchen.

139 Hamburg-Wechsler-Intelligenztest fiir Erwachsene-Revision

10ym rund 16 IQ-Punkte beim Verbal IQ, 17 IQ-Punkte beim Gesamt-I1Q
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Neben der Frage nach der Reliabilitdt der Klausur stellt sich aber
auch die nach der Validitit der Inhalte. Immer wieder — und besonders
fir MC-Klausuren — wird diskutiert, was eine Priifungsleistung eigent-
lich aussagt (Schiefele & Schaffner, 2006) bzw. wie valide das Kriterium
ist (Blickle, 1996). So stellen bspw. Valle et al. (2003, S. 575) diesen
Umstand wie folgt kritisch dar:

,The variable ’academic achievement’ is a synonym of aca-
demic grades obtained in other words, the product of lear-
ning that is institutionally evaluated by means of grades
(Biggs, 1989). This should not be confused with the quality
and depth of the contents. Being successful and obtaining
good results do not necessarily imply learning, because ma-
ny students are successfull at the university, but they do
not acquire meaningful and permanent knowledge (Roman-
vile, 1994). Quality learning may be associated with high
grades, but frequently, mechanical and repetitious learning
also lead to high grades.

Es wird also konstatiert, dass Lernen fiir eine Klausur bzw. die da-
mit einhergehende Bewertung allgemein und permanentes Wissen nicht
zwingend identisch sein miissen. Demnach wére die 6kologische Validi-
tét des Leistungskriteriums als gering einzustufen (vgl. Kvale, 2007).
Inwiefern das Klausurergebnis prognostisch valide ist, liee sich bspw.
mit einer Korrelation des Ergebnisses mit einer spateren Priifungsleis-
tungen iiberpriifen (Brauns & Schubert, 2008).

Die Giite des Leistungskriteriums lédsst sich aber auch hinsichtlich
der Frage diskutieren, was in den Klausuren jeweils abgefragt wur-
de. Es konnte vermutet werden, dass die vier verschiedenen Klausuren
unterschiedliche kognitive Lernziele verfolgten und sich somit in ih-
rem Aufbau und der Itemformulierung unterschieden. Hierbei kénnte
die kognitive Lernzieltaxonomie von Bloom, Engelhart, Furst, Hill und
Krathwohl (1972) herangezogen werden. So wire zu priifen, inwiefern
und in welchem Ausmaf die Klausuren lediglich Faktenwissen — also die

unterste der sechs Ebenen — priiften, wie ihnen oftmals nachgesagt wird
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(vgl. z.B. Aebli, 1987), oder ob es auch Fragen, die die Ebenen zwei bis
vier, d.h. Verstehen, Anwendung und Analyse, abdecken konnten (vgl.
Buckles & Siegfried, 2006). Ist dies gegeben, konnten zum einen die
Reliabilitdtsanalysen differenzierter vorgenommen werden, indem alle
Items einer Taxonomieebene zu einer Subskala zusammengefasst und
die verschiedenen Subskalen jeweils auf ihre Homogenitat hin tiberpriift
werden konnten. Zum anderen kénnte der Frage nachgegangen werden,
ob und inwiefern die verschiedenen Lernzielebenen mit verschiedenen
Lernstrategien einhergehen und zu verschiedenen Leistungszusammen-
héngen fiithren. In der Regel wird in Studien nicht angegeben, welche
Lernzielebenen mit der Klausur verbunden sind. Einzige Ausnahme bil-
det bisher die Studie von Sinkavich (1994). Er gab an, dass die Klau-
sur zu 50% aus Wissens- und zu 50% aus Anwendungsfragen bestand.
Allerdings ermittelte er nur einen Gesamtklausurscore und iiberpriifte
nicht differenziert fiir die beiden Aufgabentypen die Leistungszusam-

menhénge.

6.4.5 Bewertung der statistischen Analysen

In der vorliegenden Arbeit ging es darum, die direkten Zusammenhén-
ge der fiir das selbstgesteuerte Lernen relevanten Variablen — ermittelt
aus dem Rahmenmodell des fremd- und selbstgesteuerten Lernens von
Schiefele und Pekrun (1996) — und objektiver sowie subjektiv einge-
schatzter Leistung zu iiberprifen. Dies geschah mittels Korrelations-
und Regressionsanalysen. Das Modell selbst stellt komplexere Zusam-
menhénge dar. In weiteren Arbeiten wére es sinnvoll, diese Zusam-
menhédnge mittels Verfahren wie Strukturgleichungsmodellen oder gra-
fischen Kettenmodellen zu iiberpriifen. Hervorzuheben ist, dass auf-
grund des modellgeleiteten Vorgehens die entsprechenden Variablen
stringent erhoben und somit abgebildet wurden. Dies ist oftmals in
anderen Studien nicht der Fall: es fehlt i.d.R. die Erhebung der ko-
gnitiven Lernermerkmale Intelligenz und Vorwissen — die folglich auch

nicht in die statistischen Analysen eingehen.






7 Zusammenfassung

Ausgangspunkt der empirischen Untersuchung war das Ziel, das selbst-
gesteuerte Lernen von Studierenden in Vorbereitung auf MC-Klausuren
zu erfassen und abzubilden, sowie die entsprechenden Variablen mit ei-
nem objektiven und subjektiven Leistungskriterium in Verbindung zu
bringen. Daraus sollten ggf. Ratschliage fiir Studierende, Lehrende und
Beratungseinrichtungen abgeleitet werden. Zudem sollte tiberpriift wer-
den, inwiefern sich auch bei einer Studie mit einem Einzelleistungskrite-
rium sogenannte Lerntypen — d.h. Lernende mit dhnlichen clusteranaly-
tischen Profilen — finden lassen und wie diese mit den Leistungskrtierien
zusammenhingen.

Es wurde davon ausgegangen, dass die im Rahmenmodell des fremd-
und selbstgesteuerten Lernens (Schiefele & Pekrun, 1996) definierten,
fiir den Lernprozess relevanten Variablen der unterschiedlichen Ebenen
(kognitive Lernermerkmale, motivationale Variablen, Lernstrategien)
einen Einfluss auf das Leistungsergebnis in der Klausur bzw. auf die
subjektive Einschétzung des Lernzuwachses haben. Entsprechende Hy-
pothesen konnten aus fritheren empirischen Untersuchungen abgeleitet
werden. In der Regel wurde ein positiver Zusammenhang zwischen den
Variablen erwartet.

Uberpriift wurden die Hypothesen an einer Stichprobe von Studie-
renden (n = 188, M = 22 Jahre, 77% Studentinnen) der Bildungs-
wissenschaften und Psychologie, die eine Vorlesung besuchten und am

Semesterende die MC-Klausur mitschrieben. Die deskriptiven und mo-
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tivationalen Variablen sowie die kognitiven Lernermerkmale wurden zu
Beginn des Semesters erhoben. In der Woche vor der Klausur am Ende
des Semesters fiillten die Studierenden einen zweiten Fragebogen aus,
in dem sie sich zu den Lerntétigkeiten und -strategien &duflerten, die
sie zur Klausurvorbereitung nutzten. Erhoben wurde mit etablierten
Instrumenten wie dem LIST oder dem BIS Test: Form 4.

Die ausfiihrliche deskriptive Auswertung und Beschreibung iiber die
Lerntétigkeiten fiir die MC-Klausur konnte zeigen, dass — betrachtet
man neben den kognitiven auch metakognitive und ressourcenbezogene
Lernstrategien — sich ein Muster finden lésst, das so auch in anderen
Studien nachweisbar ist, die sich mit anderen Klausur- oder Priifungs-
formen beschéftigten. Eine starkere Nutzung von Wiederholungsstrate-
gien bestétigte sich, jedoch nutzten die Studierenden diese Strategien
genauso stark wie Organisation — eine als hochwertig fiir den Lernpro-
zess eingestufte Strategie, da ihr die Tiefenverarbeitung von Inhalten
zugeschrieben wird. Auf korrelativer Ebene wiesen lediglich die bei-
den internen ressourcenbezogenen Lernstrategien Anstrengungs- und
Zeitmanagement einen Bezug zur Klausurleistung auf. Diese beiden
Variablen hatten sich schon in fritheren Studien als relevant erwiesen.
Mittels Regression konnte deren préadiktive Qualitét jedoch nicht nach-
gewiesen werden. Im Unterschied dazu gibt es deutlich mehr Zusam-
menhéinge zwischen den Lernstrategien und dem selbsteingeschétzten
Lernzuwachs. Auch hier erweisen sich wieder die tiefenverarbeitenden
Strategien Elaboration, Organisation und Kritisches Priifen als relevant
— nicht jedoch die Wiederholungsstrategie. Organisation und Elaborati-
on erkldrten auch in der Regression die grofiten Anteile in der Varianz.
Als weitere bedeutsame Strategien auf korrelativer Ebene erwiesen sich
die beiden metakognitiven Strategien Uberwachung und Regulation so-
wie die beiden externen ressourcenbezogenen Strategien Lernumgebung
und Lernen mit Studienkollegen. Insgesamt wurden jeweils die erwar-
teten positiven Richtungen gefunden.

Eine fiir den Lernprozess und die Lernergebnisse scheinbar hochre-
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levante Variable, die in allen Berechnungen Signifikanzniveau erreichte,
war das kognitive Lernermerkmal schlussfolgerndes Denken als Indika-
tor flir Intelligenz. Je besser die Studierenden beim ausgewéhlten Test
abschnitten, desto hoher fiel auch ihre Klausurleistung bzw. ihre eigene
Einschétzung des Lernzuwachses aus. Hingegen erwies sich das objek-
tive Vorwissen lediglich fiir die Vorhersage fiir den selbsteingeschétzten
Lernerfolg als relevant.

Obwohl laut Metaanalysen zu erwarten war, dass ein Zusammen-
hang von motivationalen Variablen (intrinsische und extrinsische Mo-
tivation sowie Selbstwirksamkeit und Volition) und objektiver Leistung
zu erwarten war, konnte dies nur in der Regression fiir Selbstwirk-
samkeit gezeigt werden: selbstwirksamere Studierende schneiden in der
Klausur besser ab. Auf korrelativer Ebene wiesen intrinsische und ex-
trinsische leistungsbezogene Lernmotivation positive Zusammenhéinge
zum subjektiven Leistungskriterium auf. Mittels Regression konnte hin-
gegen gezeigt werden, dass eine geringere wettbewerbsbezogene extrin-
sische Motivation einen hoheren subjektiv empfundenen Lernzuwachs
prognostiziert.

Die Ergebnisse wurden nach einer Einordnung in die Forschungs-
landschaft auch dahingehend diskutiert, warum sich fiir die beiden Leis-
tungskriterien so unterschiedliche Zusammenhangsmuster ergeben. Es
wurden Thesen dariiber aufgestellt, warum sich kein direkter Zusam-
menhang zwischen den beiden Leistungskriterien finden ldsst. Dabei
wurden die Themen Selbst- vs. Fremdeinschitzung, Qualitdt der Selbst-
einschéatzungen, Bezugsnormen und Lernziele erortert.

Auch in der vorliegenden Studie konnten mittels Clusteranalyse so-
genannte Lerntypen gefunden werden. Lerntypstiftende Variablen wa-
ren dabei wieder die aus dem Rahmenmodell des fremd- und selbst-
gesteuerten Lernens abgeleiteten Variablen. Damit gingen zum ersten
Mal neben motivationalen und lernstrategischen Variablen kognitive

Lernermerkmale in die Analysen ein. Die vier Lerntypen

e Lernstrategen,
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e Geringmotivierte,
e Hochmotivierte Tiefenverarbeiter und
e Minmax-Lerner

zeichnen sich — wie die Namen bereits andeuten — durch besondere Ei-
genschaften auf motivationaler und/oder lernstrategischer Ebene aus.
Die Lerntypen bzw. deren Profile sind z.T. mit bereits in fritheren Stu-
dien gefundenen Lerntypen vergleichbar. Die vier Cluster unterscheiden
sich signifikant in ihrer objektiven und subjektiv-eingeschétzten Leis-
tung. Allerdings zeigen sich auch hier wieder unterschiedliche Profile.
Hinsichtlich der objektiven Leistung zeigte sich, dass die Geringmoti-
vierten deutlich schlechter als die drei anderen Lerntypen abschnitten.
Bei der Selbsteinschiatzung der Leistung stufte sich der Minmax-Lerner
— trotz objektiv guter und mit der dem Lernstrategen vergleichbarer
Leistung — deutlich schlechter ein als die anderen drei Lerntypen. So
scheint sich auch hier wieder zu bestédtigen, dass die angewendeten Lern-
strategien v.a. fiir die subjektive Bewertung des Lernens von hoher Re-
levanz sind.

Aufgrund der fehlenden Zusammenhénge zwischen Lernstrategien
und Leistung in der MC-Klausur konnten keine Empfehlungen fiir Stu-
dierende, Lehrende und Beratungseinrichtungen abgeleitet werden. Es
wurden aber Themen und Fragestellungen aufgezeigt, bei denen weite-
rer Forschungs- und Auswertungsbedarf besteht und z.T. auch theore-

tische Uberlegungen vorangestellt werden miissen.
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Tabelle 18: Geschlechter- und Facherunterschiede in der Lernstrategienutzung

Autor LS-FGB  Unterschiede keine Unterschiede

Schiefele, Streblow, LIST Uberwachung, Anstrengungsmanagement:  Fécher

Ermgassen & Moschner Studentinnen > Studenten

(2003)

Riesberg (2004) LIST Organisation: Studentinnen > Studenten Wiederholung, metakognitive Lernstrate-

Elaboration, Kritisches Priifen: Studentin-
nen < Studenten

gien, Aufmerksamkeits-, Anstrengungs-
und Zeitmanagement, Literatur, Lernum-
gebung, Lernen mit Studienkollegen

Wild (2000) LIST Organisation, Wiederholung, Kritisches
Priifen: Sozialwissenschaftler > Ingenieure

Elaboration, Vgl. Betriebswirte vs. Wirt-
schaftspadagogen

Anmerkungen. LS-FGB: Lernstrategiefragebogen
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Tabelle 20:

Zusammenhdnge von Lernstrategien und zusammengesetzten Leistungskriterien - Teil 2

Autor LS-FGB LK Zusammenhénge zu LK keine Zusammenhéange
Grétz- LILEST  gemittelte Schein- Organisation und Reduktion: » = -  Ausarbeitung und Eigenstidndigkeit,
Timmers Noten .34 Wiederholen und Selbstiiberpriifung,
(2003) Klarung bei Wissensliicken: » = -.55  Lernen in der Gemeinschaft, Ziel-
vorlaufig abschlieBende Mafinahmen: setzung — Zeitplanung — Ist-Soll-
r=-.33 Vergleich, Selbstermutigung und po-
sitive Konsequenzen, Selbstbeobach-
tung und negative Konsequenzen, Si-
tuationsgestaltung und Materialzu-
sammenstellung, vorbereitende Maf3-
nahmen
Boerner, See- LIST Studierende: Orientierung an Instruktionen: § = -  Elaboration, Organisation, Kriti-
ber, Keller Durchschnittsnote .158 sches Priifen, Ziele und Planung,
& Beinborn im Studium Aufmerksamkeitsmanagement: 8 = -  Kontrolle, Regulation, Anstren-
(2005) 193 gung, Zeitmanagement, Literatur,
Lernumgebung, Kollegen
Absolventen: Ab-  Aufmerksamkeitsmanagement (Kon- Elaboration, Organisation, Kriti-
schlussnote letztes  zentration): 8 = -.151 sches Priifen, Ziele und Planung,
Studium Zeitmangement: § = -.122 Kontrolle, Regulation, Orientie-
Literatur: § = -.132 rung an Instruktion, Anstrengung,
Lernen mit Studienkollegen: 3 = .136  Lernumgebung
Kardash & LSS CGPA verdeckte Informationsverarbeitung: offene Informationsverarbeitung

Amlund (1991)

r = .24 bis .38

Anmerkungen. LS-FGB: Lernstrategiefragebogen, LK: Leistungskriterium, VD: Vordiplom, CGPA:

College Grade Point Average
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Tabelle 22: Zusammenhdnge von Lernstrategien und Einzelleistungen - Teil 2

Autor LS-FGB LK Zusammenhénge zu LK keine Zusammenhéange
Sporer & Brun- LIST Klausurnote* Regulieren: g = .32 Tiefenverarbeiten
stein (2005) Regulieren*Tiefenverarbeiten: 8 =
.30
Schiefele LIST Klausurleistung Organisation: r = .23 Wiederholung, Elaborieren, Pla-
(2005) (offenes  Antwort-  Uberwachung: r = .22 nung, Lernen mit Studienkollegen,
format) Regulation: r = .18 Zeitmanagement
Anstrengungsmangement: r = .33
Lerntagebuch Uberwachung: r = .31 Wiederholung, Elaborieren, Orga-
nisieren, Planung, Regulation
Kardash & LSS Testergebnis: freie  verdeckte  Informationsverarbei- offene IV
Amlund (1991) Wiedergabe tung (IV): r = .42
Anwendungstester-  verdeckte IV: r = .38 offene IV
gebnis
Liickentestergebnis  verdeckte IV: r = .36 offene IV

Anmerkungen. LS-FGB: Lernstrategiefragebogen, LK: Leistungskriterium, *vermutlich MC-Klausur, da Chemie-Klausur in der Medizin



223

o1809RIISUIOT = §T ‘WNMOILINSIUN)SIOT 3 ‘Uof0oqoIeifpordo)elisulor] :gHJ-ST U2bunysowuy,

uowt
-Jeugey opuageryosqe SUNeIoA
‘uomIRUGR]N OpudlaIoqIoA ‘SuUn|
-[ojsusmIIIRSNZ[RLISJR]A pun Sunj
-ejso3suorjenlg ‘uozuenbosuoyy
aA1pe3oU pun Junjiyoeqoeqisqres
‘uozuonbesuoy] aa1jisod pun Junsg

-INULINYSC[9S  ‘YIIS[BIOA -[[0S-9S]
— Sunuerdjey — Sunzjesiely Q1"
‘)JeUOSUIOWIOY) IOP Ul USWIo] ‘Sunj = J USNON[SUSSSIA\ [0q Suniers]
-adioqnisqeg pun US[OYIOPAIA 1€ = 4 919y Siopreusipnig (e002)
‘uorpnpey pun  uoljesiue3I()  -3IpurisuelSy pun Sunjeqresny JI03zjeyosesuraisqrs  LSHTIIT SIOWITT) ] -Z)RIX)
660" = ¢ :Sunduarisuy
Sungeswinuier] ‘uolyeNIeY ‘o[[0I} €81 = ¢ :uorjesiuesi()
-0 ‘USJNIJ SOUOSTLIY ‘Sunue[d R0¢" = ¢ :uoryeioqe[y
pun o[ol7, ‘U9SS[[0Y ‘UOIjRIJUSZ 0F1 = ¢ :jusweSeuruwey, preyurer] wil S[oJIe
-UO3] ‘UOIINIISUT UR SUNISIIUSLI() 0ol = ¢ 'ueS8e[[oy]  -uter] IeAIpelqns
Sunge8wmuier] ‘uo
-19e[N89Y ‘S[[0IJU0Y] ‘USJNLI] SOYIS P61 = ¢ :Injersyrr|
-y ‘BunSueajsuy  ‘uoryesrues 9¢T" = ¢ :Sunuelq pun o[a17, proyssunp (g002)
-1 ‘yuomeSeURUIOY, ‘UOIYRIJUDZ ¥€1° = ¢ ‘uonjeroqe[y -Uemuy wil 3[0}Id uloquiog 2y IS0
-Uoy] ‘UOIP[NIJSU] Uk FUNISIJUSLIO) 20T = ¢ :uaBeq[oy  -urer] IeAlpalqns ISI'T ‘Iogeag  ‘Ieulsog
ougyUOWIIRSI7, QU 3T Nz dSugyuowITIesny, ST g94a-S1 Iomy

[ 112 - bjofuoutaT usayyalqns pun

U262IDIISULIT UOQ DBUDYULWUWDSTT CT, [[OYRT,



224

Tabelle 24: Zusammenhdnge von Lernstrategien und subjektiven Lernerfolg - Teil 2

Autor LS-FGB LK Zusammenhénge zu LK keine Zusammenhénge
Schmitz & Wiese LIST Lernzufriedenheit LSges: = .19 Soziales Lernen, Aufmerksam-
(1999) Struktur: r = .18 keitsmanagement

Metakognition: » = .17
Weiterfithrende Literatur: r = .18

Basale Lernstrategien: r = .15
Sporer & Brunstein LIST Studienzufriedenheit Regulieren: 8 = .30 Tiefenverarbeiten
(2005)
Sinkavich (1994) LASSI Metamemory Sco-  Self-Testing Ability: » = .45 Information Processing Ability

re

Anmerkungen. LS-FGB: Lernstrategiefragebogen, LK: Leistungskriterium; LS = Lernstrategie
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Tabelle 26: Zusammenhdnge zwischen Volition und verschiedenen Leistungskriterien

Autor LK Zusammenhinge
Zusammengesetzte Leistung
Perry, Hladkyi, Pekrun & Pelletier (2001) Kursendnote Signifikante Interaktion: preoccupation with fail-

ure*academic control

Valle, Cabanach, Nunez, Gonzdlez-Pienda, akademische Leistung
Rodriguez & Pifieiro (2003)

persistance in academic tasks: 8 = .128

Anmerkungen. LK: Leistungskriterium,
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Tabelle 28: Zusammenhdnge zwischen Vorwissen und verschiedenen Leistungskriterien

Autor LK Zusammenhinge keine Zusammenhénge
Zusammengesetzte Leistung
Schutz, Drogosz, White &  Statistikkursge- Vorwissen Statistik: 8 = .25
Ditefano (1998) samtleistung Vorwissen Mathe: 8 = .37
Einzelleistung
Alexander, Kulikavich &  Recalltestergebnis Thema 1: ryw = .37 rVw— , Tvw~ (n.s.)
Schulze (1994) (halboffenes Ant- Thema 2: ryw. = .23, rvw— (n.s.)
wortformat) rvwy = .42
Willoughby, Wood & Khan  Matching- M yom = 18.29
(1994) Testergebnis Mypny = 17.25
(geschlossenes F145) = 4.62, p < .05
Antwortformat)

Nietfeld & Schraw (2002)

MC-Testergebnis

Myw_ = .57
Myw~ = .57
Myw, = .70

F(2,00) = 7.98, p < .05

Subjektiver Lernerfolg

Nietfeld & Schraw (2002)

confidence rating

(n.s.)

Anmerkungen. LK: Leistungskriterium; VW: Vorwissen, +: hohes Vorwissen, ~: mittleres Vorwissen, -: geringes Vorwissen, fam: Tier

bekannt, unf: Tier unbekannt
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A2: Ergianzungen zum Kapitel Methodik

A2.1: Begriffe aus den Vorwissenstests und die da-

zugehorigen wissenschaftlichen Definitionen

Tabelle 30: Beispiele zu Definitionen als Auswertungsgrundlage des
Vorwissenstests Stichprobe BIWI 1 und 2

Begriff Definition

Aufmerksamkeit Ein Zustand fokussierten Bewusstseins auf eine
Teilmenge der verfiigbaren perzeptuellen Informa-
tion

Gedéchtnis Die mentale Fahigkeit, Informationen zu enkodie-

ren, zu speichern und abzurufen

Konditionierung Die Art und Weise, wie Ereignisse, Stimuli und
Verhalten miteinander assoziiert sind

Lebensalter Die Anzahl der seit der Geburt einer Person ver-
gangenen Monate oder Jahre

Pubertat Das Erreichen der sexuellen Reife; bei Méadchen
durch die Menarche gekennzeichnet, bei Jungen
durch die Produktion fruchtbarer Spermien und
das Erlangen der Ejakulationsfahigkeit

Regeln Verhaltensrichtlinien, die in bestimmten Situatio-
nen bestimmte Handlungen vorschreiben

Soziale Normen Die Erwartungen einer Gruppe an ihre Mitglie-
der im Hinblick auf akzeptable und angemessene
Einstellungen und Verhaltensweisen

Vorurteil Eine gelernte Einstellung gegeniiber einem Ziel-
objekt, die negative Gefithle (Abneigung oder
Furcht), negative Uberzeugungen (Stereotypen),
welche die Einstellungen legitimieren, und ein Ver-
haltensabsicht umfasst, Objekte der Zielgruppe zu
vermeiden, zu kontrollieren, zu dominieren oder
auszuloschen
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Tabelle 31: Beispiele zu Definitionen als Auswertungsgrundlage des
Vorwissenstests Stichprobe SP FFM

Begriff Definition

Aggression Verhalten, das einem anderen Individuum psychi-
schen oder korperlichen Schaden zufiigt

Einstellung Die gelernte, relativ stabile Tendenz, auf Men-
schen, Konzepte und Ereignisse wertend zu rea-
gieren

Konformitéat Die Tendenz bei Menschen, die Verhaltensweisen,

Einstellungen und Werte anderer Mitglieder einer
Referenzgruppe anzunehmen

Rassismus Diskriminierung von Menschen aufgrund ihrer
Hautfarbe oder ethischen Herkunft

Sexismus Diskriminierung von Menschen aufgrund ihrer Ge-
schlechterzugehorigkeit

Soziale Normen Die Erwartungen einer Gruppe an ihre Mitglie-
der im Hinblick auf akzeptable und angemesse-
ne Einstellungen und Verhaltensweisen Aggressi-
on Verhalten, das einem anderen Individuum psy-
chischen oder korperlichen Schaden zufiigt

Stereotypen Generalisierungen iiber eine Gruppe von Perso-
nen, wobei allen Mitgliedern dieser Gruppe die
gleichen Merkmale zugewiesen werden

Vorurteil Eine gelernte Einstellung gegeniiber einem Ziel-
objekt, die negative Gefithle (Abneigung oder
Furcht), negative Uberzeugungen (Stereotypen),
welche die Einstellungen legitimieren, und ein Ver-
haltensabsicht umfasst, Objekte der Zielgruppe zu
vermeiden, zu kontrollieren, zu dominieren oder
auszuloschen




232

Tabelle 32: Beispiele zu Definitionen als Auswertungsgrundlage des

Vorwissenstests Stichprobe EXPRA

Begriff

Definition

Abhéngige Variable

Between-Subject-
Design

Hypothese

Population

Signifikanter Unter-

schied

Stichprobe

Unabhéngige Varia-
ble

Within-Subject-
Design

Im Zusammenhang mit Experimenten versteht
man hierunter jene Variable, deren Werte das Er-
gebnis von Verdnderungen einer oder mehrerer
unabhéngiger Variablen sind

Ein Forschungsdesign, bei dem die Probanden zu-
fallig auf Experimental- und Kontrollbedingungen
verteilt werden

Eine vorlaufige und priifbare Erklarung der Be-
ziehung zwischen zwei oder mehreren Ereignissen
oder Variablen; wird oft als Vorhersage formuliert,
dass bestimmte Ergebnisse aufgrund spezifischer
Bedingungen eintreten

Die Gesamtmenge an Individuen, iiber die auf-
grund der Stichprobe Riickschliisse gezogen wer-
den

Ein Unterschied zwischen Experimentalgruppen
oder -bedingungen, der nur mit einer Wahrschein-
lichkeit, die geringer ist als ein allgemein akzep-
tiertes Kriterium, durch Zufall zustande gekom-
men sein kénnte. In der Psychologie ist das am
haufigsten verwendete Kriterium eine geringere
Wabhrscheinlichkeit als 5 von 100, oder p < .05

Eine Teilmenge der Population, die in einem Ex-
periment untersucht wird

Im Zusammenhang mit Experimenten versteht
man hierunter die Stimulusbedingungen. Sie kén-
nen frei und unabhéngig von allen anderen Varia-
blen variieren

Ein Forschungsdesign, bei dem jeder Proband zu
seiner eigenen Kontrollgruppe wird. Beispielswei-
se wird das Verhalten eines Probanden vor der
Manipulation mit seinem Verhalten nach der Ma-
nipulation verglichen.
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A2.2: Verwendete Lernstrategie-Items

Organisation

01

02

03

04

05

06

o7

Ich fertige Tabellen, Diagramme oder Schaubilder an, um den

Lernstoff besser strukturiert vorliegen zu haben.

Ich mache mir kurze Zusammenfassungen der wichtigsten Inhalte

als Gedankenstiitze.

Ich fertige zu dem Lernstoff eine Gliederung mit den wichtigsten

Punkten an.

Ich stelle wichtige Fachausdriicke und Definitionen in eigenen Lis-

ten zusammen.

Fiir groflere Stoffmengen fertige ich eine Gliederung an, die die
Struktur des Stoffs am besten wieder gibt.

Ich stelle mir kurze Zusammenfassungen mit den Hauptgedanken

des Lernstoffes zusammen.

Ich versuche, den Lernstoff so zu ordnen, dass ich ihn mir gut

einpriagen kann.

Elaboration

El

E2

E3

E4

E5

Ich versuche, Beziehungen zwischen dem Lernstoff und den In-

halten anderer Fécher herzustellen.
Zu neuen Konzepten stelle ich mir praktische Anwendungen vor.

Ich versuche, neue Begriffe oder Theorien auf mir bereits bekann-

te Begriffe und Theorien zu beziehen.
Ich stelle mir manche Sachverhalte bildlich vor.

Ich versuche in Gedanken, das Gelernte mit dem zu verbinden,

was ich schon dariiber weif3.
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E6

E7

E8

Ich denke mir konkrete Beispiele zu bestimmten Lerninhalten aus.
Ich beziehe das, was ich lerne, auf meine eigenen Erfahrungen.

Ich Uberlege mir, ob der Lernstoff auch fiir mein Alltagsleben von

Bedeutung ist.

Wiederholung

W1

W2

W3

W4

W5

W6

Ich prage mir den Lernstoff von Texten durch Wiederholen ein.
Ich lese meine Aufzeichnungen mehrmals hintereinander durch.

Ich lerne den Lernstoff anhand von Texten oder anderen Auf-

zeichnungen moglichst auswendig.
Ich lerne Regeln, Fachbegriffe oder Formeln auswendig.

Ich lerne eine selbst erstellte Zusammenstellung mit den wichtigs-

ten Fachtermini auswendig.

Ich lerne Schliisselbegriffe auswendig, um mich in der Priifung

besser an wichtige Inhaltsbereiche erinnern zu kénnen.

Kritisches Priifen

KP1

KP2

KP3

KP4

Das, was ich lerne, priife ich auch kritisch.

Ich frage mich, ob der Text, den ich gerade durcharbeite, wirklich

iiberzeugend ist.

Ich priife, ob die in einem Text (oder in meiner Mitschrift) darge-
stellten Theorien, Interpretationen oder Schlussfolgerungen aus-

reichend belegt und begriindet sind.

Ich denke tiber Alternativen zu den Behauptungen oder Schluss-

folgerungen in den Lerntexten nach.
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KP5

KP6

KP7

KP8

Der Stoff, den ich gerade bearbeite, dient mir als Ausgangspunkt

fir die Entwicklung eigener Ideen.

Es ist fiir mich sehr reizvoll, widerspriichliche Aussagen aus ver-

schiedenen Texten aufzuklédren.
Ich gehe an die meisten Texte kritisch heran.

Ich vergleiche die Vor- und Nachteile verschiedener theoretischer

Konzeptionen.

Planung

P1

P2

P3

P4

P5

P6

p7

Ich mache mir vor dem Lesen eines Textes Gedanken dariiber,

welche Teile zentral sind und welche nicht.

Ich tberlege mir [vorher], in welcher Reihenfolge ich den Stoff
durcharbeite.
Vor dem Lernen eines Stoffgebiets tiberlege ich mir, wie ich am

effektivsten vorgehen kann.

Ich lege im Vorhinein fest, wie weit ich mit der Durcharbeitung

des Stoffs kommen mochte.

Vor dem Lernen iiberlege ich mir, wie ich den Lernstoff am besten

aufteile.

Ich plane meistens genau, wie ich den Stoff am besten bewéltigen

kann.

Ich versuche, mir vorher genau zu iiberlegen, welche Teile eines

bestimmten Themengebiets ich lernen muss und welche nicht.

Uberwachung

U1

Ich bearbeite zusétzliche Aufgaben, um festzustellen, ob ich den
Stoff wirklich verstanden habe.
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U2 Um mein eigenes Verstindnis zu priifen, rekapituliere ich anhand

der Gliederung eines Textes die wichtigsten Inhalte.

U3 Ich gehe in Gedanken noch einmal den gelernten Stoff durch, um

zu sehen, ob ich alles Wesentliche behalten habe.

U4 Um Wissensliicken festzustellen, rekapituliere ich die wichtigsten

Inhalte, ohne meine Unterlagen zu Hilfe zu nehmen.

U5 Ich stelle mir Fragen zum Stoff, um sicherzugehen, dass ich auch

alles verstanden habe.

Regulation

R1 Wenn ich wahrend des Lesens eines Textes auf Verstdndnisschwie-
rigkeiten stofle, iiberlege ich mir, was ich tun kann, um sie zu

beseitigen.

R2 Wenn mir eine bestimmte Textstelle unklar erscheint, versuche

ich durch genaues Lesen die Unklarheit zu beseitigen.

R3 Wenn ich es mit einem besonders anspruchsvollen Lernstoff zu

tun habe, gehe ich beim Lernen mit besonderer Sorgfalt vor.

R4 Wenn ich einen Text beim ersten Lesen nicht verstanden habe,
gehe ich ihn noch einmal Schritt fiir Schritt durch.

R5 Wenn ein schwieriger Text vorliegt, passe ich meine Lerntechnik

den hoéheren Anforderungen an.

R6 Sobald ich merke, dass ich es mit einem komplizierten Text zu

tun habe, versuche ich, konzentrierter zu arbeiten.

Anstrengungsmanagement

ANM1 Ich strenge mich auch dann an, wenn mir der Stoff iiberhaupt

nicht liegt.
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ANM?2

ANM3

ANMA4

ANMS5

Ich gebe nicht auf, auch wenn der Stoff sehr schwierig oder kom-

plex ist.

Vor der Priifung nehme ich mir ausreichend Zeit, um den ganzen

Stoff noch einmal durchzugehen.

Ich arbeite so lange, bis ich mir sicher bin, die Priifung sehr gut

bestehen zu konnen.

Ich arbeite auch freiwillige Ubungsaufgaben oder Texte sorgfiltig.

Aufmerksamkeitsmanagement

AUF1

AUF2

AUF3

AUF4

AUF5

AUF6

Beim Lernen merke ich, dass meine Gedanken abschweifen.
Es fallt mir schwer, bei der Sache zu bleiben.

Ich ertappe mich dabei, dass ich mit meinen Gedanken ganz wo-

anders bin.
Beim Lernen bin ich unkonzentriert.
Wenn ich lerne, bin ich leicht abzulenken.

Meine Konzentration halt nicht lange an.

Zeitmanagement

ZM1

ZM2

ZM3

ZM4

Beim Lernen halte ich mich an einen bestimmten Zeitplan.
Ich lege bestimmte Zeiten fest, zu denen ich dann lerne.
Ich lege vor jeder Lernphase eine bestimmte Zeitdauer fest.

Ich lege die Stunden, die ich tdglich mit Lernen verbringe, durch

einen Zeitplan fest.
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Literatur

LIT1 Ich suche nach weiterfithrender Literatur, wenn mir bestimmte

Inhalte noch nicht ganz klar sind.

LIT2 Wenn ich einen Fachbegriff nicht verstehe, so schlage ich in einem
Weérterbuch nach.

LIT3 Fehlende Informationen suche ich mir aus verschiedenen Quellen

zusammen (z.B. Mitschriften, Biicher, Fachzeitschriften).

LIT4 Ich ziehe zusatzlich Literatur heran, wenn meine Aufzeichnungen
unvollstédndig sind.

Lernumgebung

LU1 Ich lerne an einem Platz, wo ich mich gut auf den Stoff konzen-

trieren kann.

LU2 Ich gestalte meine Umgebung so, dass ich moglichst wenig vom

Lernen abgelenkt werde.
LU3 Zum Lernen sitze ich immer am selben Platz.
LU4 Wenn ich lerne, sorge ich dafiir, dass ich in Ruhe arbeiten kann.

LU5 Mein Arbeitsplatz ist so gestaltet, dass ich alles schnell finden

kann.

LU6 Die wichtigsten Unterlagen habe ich an meinem Arbeitsplatz griff-
bereit.

Lernen mit Studienkollegen

LMS1 Ich nehme die Hilfe anderer in Anspruch, wenn ich ernsthafte

Verstdndnisprobleme habe.

LMS2 Ich bearbeite Texte oder Aufgaben zusammen mit anderen Stu-

dierenden.
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LMS3

LMS4

LMS5

LMS6

LMS7

Entdecke ich grofiere Liicken in meinen Aufzeichnungen, so wende

ich mich an andere Studierende.

Wenn mir etwas nicht klar ist, so frage ich andere Studierende

um Rat.

Ich lasse mich von anderen Studierenden abfragen und stelle auch

ihm bzw. ihr Fragen zum Stoff.

Ich nehme mir Zeit, um mit anderen Studierenden iiber den Stoff

zu diskutieren.

Ich vergleiche meine Mitschriften oder Aufzeichnungen mit denen

meiner Studienkollegen.
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A3: Erginzende Tabellen zum Kapitel Er-

gebnisse

Tabelle 33: Ergebnisse der einfaktoriellen ANOVA

Cluster Fehler
Variable MdQ df MdQ df F D
Kognitive Lernermerkmale
VWS 2013 3 994 171 2.025 .112
SVWS 5294 3 908 171 5.831 .001
BIS 1.098 3 995 171 1.103  .350
WST 6983 3 .856 171 8.154  .000
Motivationale Variablen
ILM 4175 3 926 171 4.511  .005
LELM 22.739 3 .606 171 37.545 .000
BELM 13.770 3 764 171 18.026 .000
WELM  11.844 3  .822 171 14.416 .000
Volit 15.160 3  .715 171 21.204 .000
SeWi 6.607 3 .83 171 7.747  .000
Lernstrategien
W 6.663 3 913 171 7.301  .000
(0] 17985 3  .667 171 26.963 .000
E 13.820 3 .7568 171 18.232 .000
KP 10.009 3 .813 171 12.309 .000
P 17798 3  .682 171 26.076 .000

20.120 3  .652 171 30.846 .000

Fortsetzung auf der ndchsten Seite
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Tabelle |35 — Fortsetzung

Cluster Fehler

Variable  MdQ df MdQ df F D

R 18.462 3 649 171  28.462  .000
ANM 13.881 3 .78 171 17.685 .000
AUF 8273 3 .880 171  9.401 .000
M 15318 3 .743 171 20.615 .000
LIT 14.252 3 743 171 19.181  .000
LU 11.418 3 771 171 14.802  .000
LMS 7423 3 887 171 8374 .001

Anmerkungen. MdQ = Mittel der Quadrate, df = Freiheits-
grade, F' = F-Wert (Die F-Tests konnen nur fiir beschreibende
Zwecke interpretiert werden, da die Cluster so gewdhlt wurden,
dass die Differenzen zwischen den Féllen in unterschiedlichen
Clustern maximiert werden. Dabei werden die beobachteten
Signifikanzniveaus nicht korrigiert und kénnen daher nicht als
Test fiir die Hypothese der Gleichheit der Clustermittelwerte
interpretiert werden.) p = Signifikanzniveau; BIS: Schitz-Test
aus dem BIS; WST: Wortschatztest (MWT-B), VWS: Vorwis-
sensscore, SVWS: subjektiv eingeschétzter Vorwissensscore,
ILM: intrinsische Lernmotivation, LELM/BELM/WELM: leis-
tungsbezogene/berufsbezogene/wettbewerbsbezogene extrin-
sische Lernmotivation, Volit: Volition, SeWi: Selbstwirksam-
keit, W: Wiederholung, O: Organisation, E: Elaboration,
KP: Kritisches Priifen, P: Planung, U: Uberwachung, R: Re-
gulation, ANM/AUF/ZM: Anstrengung-/Aufmerksamkeits-
/Zeitmanagement, LIT: Literatur, LU: Lernumgebung, LMS:
Lernen mit Studienkollegen.
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